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BEVEZETÉS 
Az elmúlt néhány évtized során alaposan megváltoztak 
világszerte az idegennyelv-oktatással szembeni elvárások. 
Megnött a társadalom és az egyén igénye a nyelvtanulás 
iránt. A körülmények a gyakorlati életben hasznosítható 
nyelvtudást, olyan eszközt sürgetnek, amely az emberek kö-
zötti zavartalan információ-,cserét, kommunikálást teszi le-
hetővé. 
A nyelvtanárok csak akkor tudnak a velük szemben tá-
masztott új igényeknek megfelelően eleget tenni, ha állan-
dóan figyelemmel kísérik a nyelvtanításra hatást gyakorló 
szaktudományok elméleti kutatásait és meg is kísérlik a ku-
tatási eredmények gyakorlati hasznosítását a mindennapi 
munkájukban. 
Az idegen nyelvek tanítása a legösszetettebb oktatói 
tevékenységek közé tartozik. Célja rendkívül gyakorlati: 
egy nyelv elsajátíttatása, maga a folyamat pedig számos 
komponenst foglal magában: nyelvészetit, pszichológiait, 
szociológiait, pedagógiait, módszertanit stb. Ebből eredő-
en a szaktudományokhoz fűződő kapcsolata igen sokrétű. Ha 
figyelembe vesszük, hogy ezek a szaktudományok külön-külön 
egymással is kölcsönviszonyban állnak, nyilvánvalóvá vá- 
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lik, hogy a nyelvtanítás a tudományágak olyan egybefonódá-
sának része, melyböl kiszakftani lehetetlen lenne. 
Valóban korszerű, tudományos megalapozottsággal ren-
delkezö idegennyelt'-oktatást csak akkor várhatunk, ha ezek 
a tudományágak eredményeikkel mind hozzájárulnak a nyelv 
hatékonyabb elsajátításához. A nyelvtanítás hatékonysága 
nem utolsósorban attól függ, hogy a gyakorló nyelvtanárok 
mennyire igázodnak el e bonyolultnak tűnő összefüggésszöve-
vényben és mennyire találják meg ennek megfelelöen a saját 
szerepüket az idegen nyelv elsajátításának folyamatában. 
Három tudományág: a nyelvtudomány, a pszichológia és 
pszicholingvisztika„ valamint a szociolingvisztika és a 
nyelvtanítás közötti összefüggéseket, találkozási pontokat 
vetjük néhány gondolat erejéig vizsgálat alá azzal a cél-
lal, hogy milyen valójában e tudományágak és a nyelvtaní-
tás között az együttműködés, tud-e ezekből hasznosíthatót 
kiszűrni a nyelvpedagógia és a gyakorló nyelvtanár ; s ha 
igen, következtetéseik milyen módon hasznosíthatók. E tudo-
mányágaknak ugyanis igen nagy részük van abban, hogy az 
idegennyelv-oktatás jelentős változásokon ment át az el-
múlt időszakban és még további lehetőségeket is hordoznak 
magukban a jövőre nézve. 
A nyelvtudomány a nyelvtanftáshoz az elméleti alapot 
nyújtja, nélküle a nyelvoktatás nem boldogulna. 
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Az elmúlt 80 év a nyelvtudományban is nagyon sok 
újat hozott. A vizsgálódási nézőpontok sohasem váltották 
egymást olyan sűrűn, mint századunkban, de különösen a 30-
as évektől kezdve. A régi előíró, tradicionális lingviszti-
ka után, amely a latin nyelvtan mintájára próbálta rend-
szerbe foglalni a többi nyelv nyelvtanát is, a Sausurre 
megindította áttöréssel új nyelvészeti koncepciók jöttek 
létre, mindegyik egy-egy új irányváltást is adott a nyelv-
oktatásnak. Azon nyelvészeti irányzatok egyike, amely külö-
nösen nagy hatást gyakorolt egy nyelvtanítási elmélet, mód-
szer létrejöttére, a strukturalizmus. A strukturalista 
nyelvészet szigorú empirikus és tudományos alapon, fonémák 
és morfémák rendszeréből szemlélve próbálta a nyelvet leír-
ni a hangtól egészen a mondatig, bár a nyelv szemantikai 
rétegét kissé elhanyagolva. 
A strukturalisták a nyelvet olyan gépezetként fogták 
fel, amely bizonyos ingerekre bizonyos válaszokat hoz lét-
re (stimulus-response elmélet). 
Bebizonyosodott azonban, hogy a strukturalista nyel-
vészeti alapokon nyugvó nyelvtanítás nem váltotta be a hoz-
zá fűzött reményeket, az apró, részeire bontott nyelv ele-
me}nek elsajátítása nem elegendő az idegen nyelvi készsé-
gek globális kialakításához és az osztálytermen kívül a 
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mindennapi életben is hasznosítható nyelvtudás megszerzésé-
hez. A strukturalizmus aggályoskodó pontosságra való törek-
vésével, egyhangú, szövegösszefüggést és jelentést elhanya-
goló drilljeivel szemben az új irányzat a nyelvet a jelen-
tés, a jelentések rendszere szemszögéből vizsgálja. Alap-
ját Noam Chomsky fektette le az 1957-ben megjelent korszak-
alkotó "Syntactic Structures" című könyvével, amelyben 
transzformációs generatív nyelvelméletének alapgondolatait 
fejtette ki. Részben ennek az elméletnek a hatásaként a 
nyelvtanítás célja a nyelvi kompetencia kialakítása lett, 
a mély struktúrák és transzformációs szabályok elsajátítá-
sa révén. Az anyanyelv elsajátítása során - Chomsky gondo-
latmenetét követve - problémamegoldó gondolkodással szabá-
lyokat, összefüggéseket keresünk, a nyelvről mintegy kogni-
tív térképet készítünk és a helyesnek bizonyuló felismerés 
szüli a hasonló mondatokat generáló szabályt. A helyes sza-
bályok ismerete jelenti a nyelvi kompetenciát, ezek alkal-
mazása pedig a performanciát. Bár a transzformációs genera-
tív nyelvelmélet az anyanyelv elsajátításának folyamatával 
foglalkozik elsősorban, az erre épülő második vagy idegen-
nyelv-tanulás is lényegében ugyanazon folyamatoknak a le-
játszódását és szabályoknak a működését tételezi fel, mint 
amelyek az anyanyelv elsajátítása során jelentkeznek. En-
nek egyik lényeges vonatkozása a nyelvtanulásra nézve, 
hogy a diák megfelelő mennyiségben legyen kitéve a cél- 
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nyelvnék, a nyelvet különböző környezeti tényezők összhatá-
sában tanulja és alkalma legyen a belátáson alapuló tuda-
tos folyamatok begyakorlására. 
Az egymással szöges ellentétben álló strukturalista 
és mentalista megközelítés ; mind nyelvelméleti szempont-
ból, mind a nyélvtanításra gyakorolt hatásukat illetöen 
azonban igen fontos összefüggéseket is mutatott: mindkét 
szemlélet egyfajta nyelvleíró megközelítésből indul ki, de 
egyik sem veti fel a mire jó a .nyelv kérdését, azaz a nyel-
vi. formát és nem a funkciót állították vizsgálódásaik kö-
zéppontjába. Mindkét irányzat mondatcentrikus, a beszédmű-
veleteknek csak részét képező mondatot, és nem a beszédfo-
lyamatot vizsgálja. 
A hetvenes évek leíró nyelvészei egyre nagyobb súlyt 
fektettek a szemantika alapos tanulmányozására, ami ahhoz 
a felismeréshez vezetett, hogy a mondat jelentése nagyban 
függ attól a szituációtól, amelyben előfordul, azaz tagad-
hatatlan az összefüggés a szemantika és a pragmatika kö-
zött. 
A pragmatika tételein alapuló szövegelemzés a mondat-
nál nagyobb egységek nyelvi használatát vizsgálja, a be-
szédszervezést kutatja, a megnyilatkozások közötti rejtett 
kapcsolatokkal foglalkozik. A mondatnál nagyobb egységek 
szemantikai interpretációja nem oldható meg bizonyos prag-
matikai-kommunikációs szabályok nélkül, mint pl. a beszé- 
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lők szándékai és egyéb attitüdjei, a kommunikációs felek 
szociális szerepviszonyai/ stb. A nyelvi kompetencia tehát 
nem merül ki abban, hogy képesek vagyunk nyelven kívüli té-
nyeket nyelvileg visszatükrözni ) az is beletartozik, hogy 
képesek vagyunk a nyelvet a szociális érintkezés és cselek-
vés eszközeként használni. 
A kommunikatív kompetencia fogalma a szűkebb értelem-
ben vett grammatikai képességek mellett a nyelvhasználók- 
nak arra a tudására is kiterjed, hogy nyelvüket képesek a 
legkülönfélébb szociális interakciókra is adekvát módon 
használni. A kommunikatív szemléletű nyelvtanítás a kommu-
nikatív kompetencia kialakítására törekszik. A hetvenes 
évektől kezdve ugyanis hatalmas erövel jelentkezett a gya-
korlati életben hasznosítható, kommunikációképes nyelvtu-
dásra való igény: . olyan tananyagok egész sora jött létre, 
amely a mondatnál hosszabb szöveget és teljes kontextusát, 
mondatsorokat tartja tanítandónak a beszédszervezés (szö-
vegkohézió, szövegkoherencia) szabályainak megfelelően. 
A pszichológia és a pszicholingvisztika jelentősége 
a nyelvtanításban ma már aligha vitatható. Amíg a nyelvé-
szet és a társadalomtudományok a nyelvvel, a nyelv és tár-
sadalom, illetve az egyes nyelvek és nyelvközösségek kap-
csolatával foglalkozik, a pszichológia a figyelmet az 
egyénre összpontosítja: az egyén mint az adott nyelvet ta-
nuló, majd az adott nyelven beszélő áll vizsgálódásai kö- 
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zéppontjában. A nyelvoktatás tudományos megalapozásához 
legalább annyi pszichológiai folyamatról szerzett ismeret-
re van szükség, mint nyelvészetire: nemcsak az illető 
nyély, grammatikai ismeretére, a nyelvhasználat szabályaira 
van szükség, hanem azon folyamatokéra, előfeltételekére 
is, melyek a nyelvi tevékenységek, kialakulását, tökélete-
sítését meghatározzák. Szükség van egy nyelv  különböző 
életkorban, az elsajátított anyanyelv után történő megtanu-
lásához a pszichológiai alapfeltételek sokrétű ismeretére. 
Bizonyára ez az az alapgondolat, amely a nyelvvel foglalko-
zók figyelmét közvetlenül a II. világháború után a pszicho-
lógia felé fordítja.'A nyelvi jelenségek elszigetelt tanul-
mányozása helyett, azokat a gondolkodással szoros kapcso-
latban kezdik szemlélni. A nyelvészek és pszichológusok ar-
ra törekednek, hogy az eddig két különálló tárgyat kölcsö-
nösen áthassák, koordinálják a külön-külön folytatott kuta-
tásaikat egy a nyelvről alkotott közös koncepció kialakítá-
sa érdekében. 
A nyelvelsajátítás folyamatának kérdése évtizedeken 
át - lényegében a pszicholingvisztika mint önálló tudomány-
ág megszületése előtt is - foglalkoztatta a pszichológiát. 
A behaviorista szemlélet azonban a nyelvet mint jel- és• 
szabályrendszert nem értelmezi, hanem általános tanuláslé-
lektani elvekkel magyarázza, hogyan használjuk a szavakat 
dolgok jeleiként, vagyis a verbális tanulás elméletét és 
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módszereit beilleszti a behaviorista tanuláselmélet általá-
nos kereteibe. A behavioristák szerint a nyelv - szokás. 
Megszokni pedig úgy lehet, ha az ember utánozza az egysze-
rű párbeszédeket, majd a nyelv szerkezeti elemeit drille-
zi. A szerkezetek interiorizálásának folyamata: hallás, de-
kódolás, kódolás, beszéd. A nyelvi viselkedés kialakulá-
sát, esetleges megváltozását a környezeti megerősítés ered-
ményezi: a helyes válaszra érkező jutalom a helyes választ 
szokássá alakítja. 
A kognitív pszichológia, a behaviorizmussal szakít-
va, a speciálisan emberi megismerő folyamatok kutatásaira 
helyezi a hangsúlyt (emlékezet, figyelem, gondolkodás), s 
állást foglal a nyelvi rendszer pszichikus reprezentációjá-
val kapcsolatban is. A generatív nyelvelmélet hatására a 
szabály fogalma központi jelentőségűvé válik a pszicholó-
giában, pszicholingvisztikában, mivel a nyelv rendszer, el-
sajátításához egy belső szabályhalmazra, szabálytudatra 
van szükség, melyet az ember vele született adottsága foly-
tán képes megszerezni. 
A hatvanas évek nyelvelsajátítási vitái, az oktatás-
pszichológia fejlődése, - különös lendületet adott ahhoz, 
hogy az idegennyelv-tanulás pszichológiai aspektusait hang-
súlyozottan vizsgálják. Bár már a korábbi években is vol-
tak ilyen irányú törekvések, azonban addig még nem sikerült 
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önálló, átfogó, kimondottan idegennyelt'-tanítási tapaszta-
latokon alapuló nyelvtanulási pszichológiát megteremteni. 
Radikális változást a 70-es évek eleje hozott: határozott 
eröfeszítéseket tettek, hogy magát az idegen nyelv tanulá-
sát közvetlenül, empirikusan vizsgálják, és ne általános 
tanuláselméletekből és csak az anyanyelv elsajátítás terén 
szerzett eredményekből következtessenek. Biztató eredmé-
nyek születtek mind elméleti síkon, mind pedig az empiri-
kus vizsgálatok alapján arra vonatkozóan, hogy az idegen 
nyelv specifikumait rendszerezzék (Rivers, 1972; Brown, 
1976; Dulay ) Burt, 1977; Krashen, 1978; Schumann, 1978). 
A hetvenes évek során új kutatási területek is létrejöt-
tek: az első és második nyelv elsajátításának összehasonlí-
tó értékelése, idegen nyelv elsajátítási modellek, az in-
terlanguage fogalma és tanulmányozása, a nyelvtanulás szo-
ciokulturális vonatkoztatásai stb. 
A nyelvtudomány régi közhelye, hogy a nyelv társadal-
mi jelenség. Egyrészt azért, mert minden nyelvet valami-
lyen társadalom hoz létre, másrészt, minden nyelv haszná-
lói egy adott társadalom tagjai. 
A szociolingvisztika a nyelvi megnyilatkozások társa-
dalmi aspektusait vizsgálja, továbbá a társadalmi cso-
portok nyelvi jellemzőit. A leíró nyelvészettel szemben 
nem egy egységes és homogén kódot (egy nyelvet vagy egy 
nyelvjárást) állít a kutatás középpontjába, hanem egy szo- 
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ciológiailag meghatározott csoport (népesség) kódjainak 
összességét, s a vizsgálat célja, hogy ezek használati sza-
bályait a többi beszédtényező és a beszédfunkciók függvé-
nyeként állapítsa meg. A szociolingvisztika létrejöttében, 
a szociolingvisztikai kutatások fellendülésében döntő je-
lentősége van annak, hogy a nyelvtudomány egyik centrális 
problémája - a nyelvi struktúra és nyelvi változás felold-
hatatlan ellentéte - nem oldható meg a nyelvtudomány törté-
netileg kialakult határain belül. 
A nyelvhasználat szociális kontextusban való kutatá-
sa abból a feltevésből indul ki, hogy a nyelv változik az 
eltérő szociális környezet következtében és különböző nyel-
vi változatok léteznek egy szociális közösségen belül is. 
A szociolingvisztika többirányú vizsgálódást folytat: egy-
részt az egyén kommunikációs tevékenységét tanulmányozza 
az adott társadalmi közegben, a beszédaktusokat a beszéd 
interperszonális funkciói szempontjából (Jakobson, 1960; 
Searle 1969; Robinson, 1972; Halliday, 1973), másrészt, ál-
talánosabb szinten, a beszédközösségeket vizsgálja, s a 
nyelv és társadalom kölcsönös összefüggéseinek tanulmányo-
zása során a nyelvi változás társadalmi okainak felderíté-
sére vállalkozik. 
Felvetődik a kérdés, mi újat jelentett a szocioling-
visztika a nyelvpedagógiában? A II. világháború után a kul-
túra tanítása központi jelentőségűvé válik ; ehhez különö- 
sen sokat segített az a felismerés, hogy a nyelv fejlődése 
a társadalom és a kultúra fejlődésének egyszerre feltétele 
és eredménye. A kultúra tanítását integrálják a nyelvtaní-
tásba, mivel az elöző összefüggésből adódóan a nyelv és 
kultúra elválaszthatatlansága nyilvánvalóvá vált: a nyelv 
része is a kultúrának, továbbá közvetíti is azt. A nyelvpe-
dagógia másik újdonsága, hogy megpróbálja elfogadni a nyel-
vi variánsok egy nyelvi közösségen belüli létezését, és ez 
egyidejűleg a tanítandó nyelvi normák kiszélesedését is ma-
ga után vonja. A tanuló figyelmét a grammatikai pontosság 
helyett a nyelvhasználat szabályainak elsajátítására irá-
nyítják, mely szabályokat a téma, a szituáció, a beszélő  
szituációban betöltött szerepe stb. döntően meghatározza. 
A szociolingvisztikai kutatások új szemléletű oktatási 
anyagok létrejöttét, új oktatási technikákat, s nem utolsó-
sorban a kommunikatív nyelvtanítás megjelenését eredménye-
zik a nyelvpedagógiában. A nyelvtanítás irányvonala a társ-
tudományok fejlődésének hatására fordult a nyelvét formá-
lis szerkezetekkel azonosító szemlétből a nyelvhasználat, 
a kommunikatív funkciókat hangsúlyozó álláspont felé: 
A szociolingvisztikai kutatások, a beszédaktuselmé-
let és szövegelemzés hatására a nyelvpedagógiában az utób-
bi évtized folyamán egy többszintű tananyagtervezés van 
kialakulóban, amely strukturális (grammatikai), funkcioná-
lis (a diszkurzus, a nyelvhasználat szabályai) és szocio- 
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kulturális szempontok szerint épül fel, és e három szint a 
valódi nyelvhasználat szintjén integrálódik, valógágos 
élethelyzetekben és kommunikációban. A valódi nyelvhaszná-
lattal való találkozás autentikus szövegek, egyéb 
'autentikus források feldolgozását jelenti. 
A nyelvtánítás állandó nagy kérdése, a hogyan tanít-
sunk eredményesen, lényegében a szaktudományok kutatásai-
nak, a nyelvpedagógiai vizsgálódásoknak köszönhetöen foko-
zatosan kikristályosodik, új nyelvtanítási koncepciók, mód-
szerek születnek, melyek valamilyen szempontból újdonságot 
jelentenek az előző módszerekhez képest, néha pedig megvál-
tást ígérnek a nyelvtanítás bonyolult és rendkívül szerte-
ágazó, nyitva hagyott kérdéseinek megoldására. 
A dolgozatom célja kettős: egyrészt azt szeretném be-
mutatni, hogy a gyakorló nyelvtanár mi módon próbál a szak-
ma előrehaladásából meríteni, milyen új ismeretekkel igyek-
szik gazdagabbá, megalapozottabbá tenni nyelvtanító tevé-
kenységét, másrészt azt igyekszem hangsúlyozni, hogy az 
egyes módszerek megválasztásakor és alkalmazásakor a tuda-
tosság és a kritikus gondolkodás alapvető fontosságú. A 
nyelvtanár hatékony munkájához nem csupán valamilyen diva-
tos, üdvözítőnek mondott módszer ismerete és alkalmazása a 
kívánatos, hanem sokkal inkább az, hogy a nyelvtanár a 
nyelvelsajátítás, nyelvtanulás alapvető elméleti kérdéseit 
ismerje, s ennek a háttérnek a birtokában válassza meg az 
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adott tanulási helyzetnek legjobban megfelelö eljárást, 
akár többféle módszer eszköztárából is merítve. Saját 
nyelvtanítási munkámban is ezt az ún. eklekticizmust igyek-
szem követni, hiszen az osztálytermi tanulási helyzetek 
sokféleségéből adódóan ezt tartom leginkább eredményesnek 
és célravezetőnek, a választásnál természetesen a diákok 
nyelvi igényét, szükségleteit, képességeiket, háttérismere-
teiket és tapasztalataikat szem előtt tartva. 
A dolgozat négy fejezetre oszlik. Az elsó fejezet a 
nyelvtanítás - nyelvtanulás történetéből azokat a fonto-
sabb módszereket emeli ki, melyeknek elemei napjaink nyelv-
tanításában is bizonyos fokín megtalálhatók és a nyelvtaní-
tás valamilyen lényeges pontjára mutatnak rá. 
A második fejezet azokat a törekvéseket tekinti át, 
melyek a nyelvpedagógia kutatásait, vizsgálódásait jellem-
zik napjainkban, feltárja azokat a kutatási irányokat, me-
lyeknek ismerete alapvetően szükséges ahhoz, hogy a nyelv-
tanár mindennapi munkájában fejlődni, továbblépni tudjon, 
s megalapozott döntéseivel elősegítse az egyre hatékonyabb 
nyelvtanítást. Ugyancsak e fejezet foglalkozik azokkal a 
kortárs módszerekkel, melyek a nyelvtanulás nyitott kérdé-
seire a választ zömmel pszichológiai alapon próbálják meg-
találni. 
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A harmadik fejezet a főként nyelvészeti, szocioling-
visztikai koncepciójú kommunikatív szemlélet kialakulásá-
nak körülményeit, elméleti és gyakorlati vonatkozásait 
vizsgálja részleteiben, rámutat több olyan eljárásra és fo-
gás-együttesre, melyek az alapvető célt, a nyelvtanítás be-
szédcentrikussá tételét mindig szem elött tartva, s az au-
tentikus beszédhez egyre inkább közelítve, segítenek a 
nyelvtanár gyakorlati lehetőségeinek bővítésében. A kommu-
nikatív szemlélet értékelése kapcsán igyekszem azt a tuda-
tos kritikai álláspontot képviselni, melynek szükségességé-
ről már szóltam e bevezetőben, s amely véleményem szerint 
rendkívül fontos az önfejlődéshez, mivel megvéd a túlkapá-
soktól, de egyben nyitottá, fogékonnyá is tesz az új iránt. 
A negyedik fejezet egy olyan módszert (stratégiai in-
terakciós módszer) mutat be, amely ezidáig még nem általá-
nosan ismert a hazai nyelvpedagógiai irodalomban, és amely 
szintézist próbál teremteni a pszichológiai és nyelvészeti 
irányultságú nyelvtanítási szemlélet között: elismeri a 
kommunikatív kompetencia kialakításának szükségességét, 
ezt a kompetenciát azonban a nyelvtanuló egyéniségének ol-
daláról közelíti meg. A nyelvtanulónak új idegen nyelvi 
ént kell teremtenie annak érdekében, hogy önmagát ki tudja 
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jezni a célnyelven és ne csupán sztereotip megnyilatkozá-
sokra legyen képes. A scenárió feldolgozása - amely a mód-
szer alappillére - ehhez az új én-teremtéshez járul hozzá, 
s e folyamat fázisait szeretném részletesen bemutatni. 
Ugyancsak ebben a fejezetben mutatok be olyan szená-
rió-mintákat is, melyek az általam tanított egyetemi ifjú-
ság érdeklődésének véleményem szerint leginkább megfelel-
nek, s ezáltal igen effektív interakció kialakítására nyúj-
tanak lehetőséget. 
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1. A HAGYOMÁNYOS NYELVTANÍTÁSI MÓDSZEREK  
Bár a nyelvoktatás egészen az ókortól napjainkig tö-
retlen folyamatot alkot, mégis csak alig több, mint egy év-
százada, hogy a nyelvtanítást oktatási módszerek létrehozá-
sával próbálják egyre eredményesebbé tenni és a tanuló szá-
mára megkönnyíteni. A módszer a pedagógiai irodalomban az 
eljárások zárt rendszerét jelenti, s ha az egyes módszere-
ket történetileg vizsgáljuk, láthatjuk, hogy a nyelvtaní-
tás a tudatos és ösztönös elemeket előtérbe állító módsze-
rek harca és váltakozása. A módszer azonban több is annál, 
mint oktatási eljárás, mögötte az adott kor tudományos elő-
rehaladásának, eredményeinek megfelelően mindig megfigyel-
hető bizonyos nyelvelmélet, tanuláselmélet, sőt egy adott 
módszer magáról a nyelvtanulásról is kialakult nézetekkel 
rendelkezik. Ezért van az, hogy egy módszer bizonyos eljá-
rásokat alapvetőnek vél a sikeres tanulás, nyelvelsajátí-
tás érdekében. 
A következőkben azokat a módszereket tekintjük át, 
melyeknek elemeit a mai napig alkalmazzuk, ha nem is ön-
álló módszerként, hanem más eljárásokkal társítva, de ame-
lyek mégis lényegesnek tekintendők, mert a nyelvtanulás 
egy•egy alapvető problémáját vetik fel, ha a megoldást 
illetően nem is tudnak tökéletes választ adni. 
- 17 - 
1.1. Nyelvtani fordító módszer  
Lényegét a neve is sugallja: a módszer az idegen 
nyelv nyelvtanának tanítását hangsúlyozza a latin nyelvtan 
szabályainak analógiájára. A fő begyakorlási technikája pe-
dig a fordítás, mind a célnyelvre, mind pedig a célnyelv-
ről az anyanyelvre. Különösen a XIX. század közepétől vált 
a modern nyelvek tanításának alapvető módszerévé Karl Plötz 
(1819-1881) munkássága hatására. 
A módszer célja a nyelvtan deduktív megközelítése, 
logikai elemzés, a nyelvtani szabályok memorizálása, a 
klasszikus irodalom fordítása. A célnyelven való beszéd ta-
nítása és a célnyelvű szöveg értése (beszédértés) teljesen 
elhanyagolódott. 
Az e módszerrel irt nyelvkönyvekben a nyelvet nyelv-
tani fejezetek egész sora szemléltette, a nyelvleírás tech- 
nikai kifejezéseit (nyelvtani terminusokat) is tanították, 
a 
a megközelítés pedig absztrakt és túlzottan  részletező 
volt. A túlzott elmélet mellett elsikkadt a gyakorlás; egy-
re inkább a nyelvről tanítottak, és nem magát a nyelvet. 
A nyelvtani-fordító módszer alapvető hiányossága, 
hogy a nyelvet mint szerkezeti szabályok rendszerét értel-
mezi kizárólagosan, az idegen nyelvet a már jól ismert 
anyanyelv segítségével tanítja, annak szűrőjén át vizsgál-
ja, s a begyakorlási eljárások egyoldalúsága szinte soha 
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nem teszi lehetővé a nyelvtanuló számára, hogy az anya-
nyelv keretéből kilépjen. 
A módszer már a maga idejében több bírálóra talált, 
elsősorban azért, mert a századfordulóra fokozatosan meg-
változott a nyelvtudással szemben támasztott igény: egyre 
több szakembernek lett szüksége az élő, beszélt nyelvre ; 
melynek az elérése a nyelvtani fordító módszerrel szinte 
lehetetlennek bizonyult. 
1.2. A direkt módszer  
A nyelvtani-fordító módszer ellentéteként jött létre 
a direkt módszer. Az 1850-1900 közötti nyelvtanítási re-
formirányzatok radikális változtatással kívántak a nyelvta-
nítás hatákonyságán javítani. E reformmozgalom két jeles 
képviselője Gouin és Berlitz. 
tabuin (L'Art d'Enseigner et d'Étudier les Langues) 
dramatizáló cselekedtető nyelvtanulási módszere szerint a 
nyelvtanulás az asszociáció, utánzás, memorizálás. A nyelv-
tanítás története során nála merült fel először a nyelv és 
viselkedés összekapcsolása. Gouin cselekvéssorai igazi; az 
életből merített szituációk, melyekkel a tanított mondatok 
.összhangban vannak. 
Berlitz a direkt módszer szerint 1878-ban iskolát 
alapított az Egyesült Államokban. Célkitűzése, hogy diák-
jai a célnyelven gondolkodjanak, s ennek érdekében a cél 
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nyelvet a tanítás kezdeti_ pillanatától használták, az anya-
nyelvet teljesen kiküszöbölve. 
A direkt módszer hívei a célnyelv elsajátításának 
módját teljesen az anyanyelv elsajátításának módjára vezet-
ték vissza, azaz direkt úton, a beszélt nyelvre koncentrál-
va. Rövid szövegeket tanítottak, melyet mindig a tanár mu-
tatott be. A szemléletőszközöknek lényeges szerepük volt, 
hiszen igy az anyanyelvet ki lehetett iktatni. A nyelvtani 
észrevételek csak kimondottan a feldolgozandó szövegre vo-
natkoztak. 
Viszonylag sok időt fordítottak a szöveghez kötődö 
kérdés-felelet alkotásra, képleírásra, valamint a helyes 
kiejtés elsajátítására. 
A nyelvtanítási módszerek történetében először a di-
rekt módszer jött létre a nyelvről alkotott elméleti meg-
alapozottsággal és gyakorló tanárok újításainak eredménye-
ként. A módszer elméleti megalapozójának Wilhelm Vitort 
tekintik, aki legföbb elveit (a beszélt nyelv .fontossága, 
bizonyos beszédminták kialakítása, induktív nyelvtanulás, 
stb.) 1882-ben irt munkájában fogalmazza meg. A fonetika 
ebben az időszakban vált a nyelvészet önálló tudományágá-
vá, az Ihternational Phonetic Association (IPA) létrejötte 
és aktív tevékenysége különös lendületet adott a direkt 
módszer elterjedésének. 
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Az IPA 6 cikkelye ma is helytálló és a modernkori 
nyelvtanítás alapjainak tekintendő. 
Az IPA célkitűzései: 
1. Az idegen nyelv tanulását az élő, beszélt nyelv-
vel kezdjük. 
2. Először az idegen nyelv kiejtését, hangokat ismer-
tessük meg, ehhez a fonetikai átírást is alkalmaz-
zuk. 
3. Egyszerű nyelvet tanítsunk kezdetben, folyamatos 
szöveget, dialógust, leírást, elbeszélést, a téma 
legyen könnyű, természetes és érdekes. 
4. A nyelvtant induktívan tanítsuk a szöveghez kötőd-
ve, rendszeres nyelvtant csók haladóknak. 
. 5. Az idegen nyelvi fogalmakat az idegen nyelvhez, 
nem az anyanyelvhez kell kötni. A tanár ne fordít- 
son, helyette az idegen szavak jelentését idegen 
nyelven magyarázza vagy mutassa be képen vagy tár-
gyakon. 
6. Az írás bevezetése jóval később a következö sor-
rendben történjék: ismert szöveg reprodukálása, 
elbeszélések leírása, majd szabad fogalmazás. For-
dítást csak a leghaladóbb szinten végezzük. 
Századunk nyelvtanítása, nevezetesen az audiolingvá-
lis és audiovizuális módszer az 50-es, 60 -as években sok 
olyan nyelvtanítási technikát alkalmazott, melyet a direkt 
módszer hozott létre. 
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Két alapvető probléma azonban állandó velejárója az 
e módszerrel való nyelvtanításnak: egyrészt, hogyan lehet 
a jelentést megtanítani, amennyiben a fordítást elhagyjuk, 
másrészt, az anyanyelv kiküszöbölése miatt esetleg felmerü-
lő félreértések hogyan kerülhetők el. A direkt módszer a 
nyelvoktatás kezdeti szakaszaira dolgozta ki eljárásairek 
zömét, viszonylag kevéssel járult hozzá a haladó szintű 
nyelvoktatáshoz. 
1.3. Az audiolingvális módszer. 
A 60-as évek leghatásosabb és legáltalánosabban e1= 
terjedt módszere. Főbb jellemzöi: a négy készség (beszédér-
tés, beszélés, olvasás, írás) tudatos szétválasztása, hang-
súlyozza, hogy a 4 nyelvi készség közül a beszédértés és a 
beszéd tekinthető alapkészségnek. A dialógus a nyelv alap-
vetö bemutatási módja, a begyakorlás folyamán bizonyos 
technikák (mimicry, memorization,•pattern drillek) különö-
sen hangsúlyos szerepet kapnak. Ekkor válik közkedveltté a 
különböző képi szemléltető eszközök, magnetofonok, nyelvi 
laboratóriumok használata, létrejön a programozott okta-
tás. 
A módszer tudományos megalapozására nyelvészeti és 
pszichológiai elméletek szolgáltak a kor tudományos eredmé-
nyeinek megfelelően. 
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1933-ban megjelenik L. Bloomfield Language c. könyve, 
amely ösztönzöleg hat az amerikai strukturalista nyelvé-
szet kialakulására. A strukturalista nyelvészet a korábbi 
szubjektív, spekulatív irányzatok ellenhatásaként az objek-
tív megfigyelésre törekedett. A beszélt nyelvböl vett vé-
letlenszeri mintát atomjaira bontották, majd fonetikai, 
morfológiai, szintaktikai szempontból osztályozták, de a 
jelentés a strukturalista nyelvészetnek is gyenge pontja 
maradt. 
Ugyancsak jelentős eredményeket ért el az antropo-
lóig és a pszichológia. Az antropológusok kísérletekkel 
igazolták, hogy a nyelvhasználat a társadalmi élet hatásá-
ra úgy változik, mint a kultúra, szokássá válik, és ezt a 
szokást vagy erősíti, vagy gyengíti a társadalmi helyzet 
alakulása. 
Az ekkor fellendülő behaviorists, majd az 50-es évek-
ben az ún. neobehaviorista pszichológia az objektivitásra 
törekvéséből adódóan nem vette figyelembe a pszichikus ese-
ményeket, csak a látható, kívülről is tapasztalható bizo-
nyítékok, így főként a cselekvés és viselkedés vizsgálatá-
val foglalkozott. Következésképpen a nyelvet is mint visel-
kedést értelmezi, s a nyelvi viselkedés változását a kör-
nyezeti megerősítéssel magyarázza. A nyelvtanulás alapsémá-
ja, stimulus-válasz - a helyes válasz megerősítése és ju-
talmazása (stimulus-response elmélet). A helyes válaszok 
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ismétlése folyamán helyes szokásokat alakíthatnak ki a meg- 
felelő automatikus folyamatok kiépítésével (Skinner: Ver- 
`Uhal behaviour, 1957). E két elméleti megközelítés hatására 
úgy tűnt, hogy objektív alapokra sikerült helyezni a nyelv-
tanítást, és így, a megfelelő mondatminták leírásával, a 
fokozatosság elvének betartásával, majd a szükséges után-
zás és bevésés segítségével sikerült empirikusan 
felépíteni és megteremteni a nyelvtudást. 
Az audiolingvális módszer a mér említett tudományos 
háttérrel a következő célokat tüzte maga elé: 
a) Nem a nyelvről, hanem a nyelvet kell tanítani. A 
nyelv pedig olyan, ahogy azt az anyanyelvű beszélők beszé-
lik. Az audiovizuális módszer az élethű beszédhelyzeteknek 
is megfelelő nyelv tanítására törekedett, tökéletes kiej-
tésre, s ehhez ragyogó lehetőséget nyújtott a technikai 
eszközök (magnetofon, nyelvi laboratórium) bevezetése. 
b) A nyelv elsősorban beszéd és nem írás, következés-
képpen a beszélt nyelvi anyagot kell tanítani, az írás ok-
tatása csak később kezdődjék. A négy különválasztott kész-
ség tanításának sorrendje: 
hallás (beszédértés) - beszéd - olvasás - írás. 
c) Mivel a nyelv szokás, a szokás kialakítására az 
utánzás, ismétlés, a dialógusok könyv nélküli megtanulása 
a megfelelő mód, a nyelvtani szerkezetek elsajátítását a 
pattern drillek biztosítják. 
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d) A nyelvek különbözőek: a kontrasztivitás elvének 
elismerésével és bevezetésével gyakran ütköztetik az anya-
nyelvet az idegen nyelvvel (interferencia, transzfer), bár 
ez nem jelenti a két nyelvi rendszer átfogó egybevetését, 
inkább csak egy-egy jelenségre korlátozódnak. 
A 60-as évek végére az audiolingvális iskolába ve-
tett hit megrendült, az e módszerrel tanító tanárok követ-
kezetesen a módszer hatástalanságára panaszkodtak hosszú 
távon. A módszer logikájából ui. az következik, hogy a 
nyelvet minél kisebb elemekre, lépésekre bontsa le és eb-
ből építsen föl nagyobb egységeket. Az egyre több részlet 
feltárása azonban nem jelenti, sőt akadályozza az egész át-
fogását. Az elemeire bontott nyelv felismerésében és repro-
dukálásában jártas diák a nyelvhasználattal nem boldogul, 
ha az interakciós készség, a kommunikáció stratégiájának 
ismerete hiányzik (Bárdos, 1988). Eme hiányosság mellett 
az audiolingvális módszer a következőkkel járult hozzá a 
nyelvtanítás történeti fejlődéséhez.  
a) Nyelvészeti és 	pszichológiai 	elveken alapuló 
nyelvtanítási elméletet hirdetett. 
b) A nyelvtanulást széles rétegek számára elérhetővé 
tette azáltal, hogy a nyelvtanulást nem bonyo-
lult, intellektuális folyamatként értelmezte, ha-
nem annak csak egyszerű folyamatait követelte meg 
a diáktól: az utánzást és az analógiás tamilást. 
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c) Tökéletesen új technikákat, eljárásokat dolgozott 
ki a beszédértés és beszéd elsajátítására. 
d) A négy készség tudatos szétválasztását mind a mai 
napig sikeresen alkalmazható pedagógiai fogássá 
alakította. 
1.4. Az audiovizuális módszer  
Tévhit azt feltételezni, hogy az audiovizuális mód-
szer azonos az audiovizuális eszközök intenzív alkalmazásá-
val, hiszen az audiovizualitá természetes velejárója min-
den beszélt nyelvet tanító módszernek. 
Az ötvenes évek vége felé egy franciaországi központ-
ban (CREDIF) dolgozták ki a nyelvi anyag bemutatásának és 
feldolgozásának egy átgondolt, szigorú elvek szerinti mód-
ját. A nyelvi anyag feldolgozásában több szintet különböz-
tetnek meg: alapszint, amely az audiovizuális módszernek 
leginkább megfelel és a köznapi nyelvet tanítja (Francais 
fondamental); a második szint is beszédközpontú, de a min-
dennapi témák mellett bevezetik az olvasást és az újságol-
vasást is. A harmadik szinten kevésbé általános, inkább 
szakmai jellegű diskurzust tanítanak. 
A tananyag feldolgozása a következö szigorú rend sze-
rint történt: 
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- bemutatás: a kép és hang összekapcsolásával, me-
lyek kiegészítik egymást és szemantikai egységet 
alkotnak; 
- magyarázat: a tanár segítségével, rámutatással, 
kérdés-felelet alkotással értelmezik a látottakat; 
- bevésés-begyakorlás: az eredeti anyag újból több-
ször meghallgatásra kerül, majd a hang fokozatos 
elhagyásával memorizálják a társalgást; 
- elmélyítés: Az eredeti anyagtól elszakadva, annak 
átalakításaival a diákok az irányított, képsoron 
alapuló társalgástól fokozatosan eljutnak a szabad 
társalgásig. 
Az audiovizuális módszer a nyelv társadalmi voltát, 
társadalmi szituációkba való beágyazódását különösen kieme-
li. A szituáció globális észlelésétől jut el a nyelvi szeg-
mentumig, az analízist igyekszik teljesen kiiktatni. Az 
audiolingvális módszerrel ellentétben nem az apróra bon-
tott nyelvi elemekből próbálta a nagyobb egységet felépíte-
ni, hanem a teljes szituációból indult ki úgy, hogy az 
audiolingvális módszer technikai eljárásait (magnetofon, 
nyelvi laboratórium, diafilm, stb.) megőrizte és egyben ki 
is egészítette. 
A hatvanas évek audiovizuális módszere a nyelvtaní-
tás lényegi problémáját érintette: megpróbálta a nyelvtanu- 
lást szociális kontextusba ágyazni és kezdettől fogva ér-
telmes kommunikációs szituációt próbált tanítani. 
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Az audiovizuális módszer elleni kifogás - a direkt 
módszerhez hasonlóan, amiből sokféle eljárást merített - 
amiatt merült fel, hogy a szemantizáció énnek a módszernek 
sem ment könnyen, a kép, a látvány ugyanis önmagában nem 
jelenti a félreértések tökéletes kiküszöbölését; a másik 
kifogás pedig amiatt, hogy a tanítás szigorú elvek szerin-
ti sorrendjét egy átfogó tanuláselmélet nem igazolta. 
1.5. A kognitív módszer  
Vannak, akik modern nyelvtani-fordító módszerként 
értelmezik, mások egy megújult direkt módszert látnak ben- 
ne. E módszer a Hyelvtanulás folyamatában a tudatosságot 
hangsúlyozza és az elméleti alapját a kognitív pszicholó-
giában és a transzformációs generatív nyelvelméletben ta-
lálja meg. A hatvanas évek közepétől a kognitív módszer az 
audiolingvális módszerrel párhuzamosan létezett, részben 
az audiolingvális iskolába vetett hit megrendülése követ-
keztében. A pszichológia, pszicholingvisztika és a modern 
nyelvészeti áramlatok legújohb eredményeit próbálták a 
nyelvtanításra is alkalmazni. Bár a transzformációs-genera-
tív nyelvelmélet elsősorban az anyanyelv elsajátításának 
problémájával foglalkozik, a szabályokat ilyen összefüggés-
ben állítja fel, akkora erővel hatott, hogy kétségtelen kö-
vetkezményekkel járt a nyelvészettel rokon területeken, 
igy a nyelvtanításban is. A módszer szerint a nyelv mint 
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jelentések rendszere mentális jelenség, tudatos elsajátí-
tást kíván. A tudatos elsajátítás problémamegoldó gondol-
kodással szabálykeresést jelent, s a már kialakult szabá-
lyok helyes, automatikusalkalmazása eredményezi a nyelvtu-
dást. Az automatikus használat azonban nem azt jelenti, 
hogy á tanulás is automatikus, mint azt a behaviorista, me-
chanikus műveleteket feltételező tanuláselmélet hirdette. 
A módszer alapjául szolgáló pszichológiai elmélet a 
gondolkodási folyamatokat kísérli meg feltérképezni. 
A módszer a nyelvtanulás tudatos voltának kiemelése 
mellett az adott nyelven való gondolkodás megtanulását is 
lényegesnek tekintette. Ennek a tanulásnak lényeges eleme 
és feltétele, hogy a diák megfelelő mennyiségben legyen ki-
téve a célnyelvnek, továbbá a nyelvet szituációban, külön-
böző környezeti tényezők összhatásában tanulja, hogy le-
gyen honnan merítenie a hipotéziseit. 
A módszer a begyakorlás technikáit illetően nemigen 
hozott újat, főként a nyelvtani-fordító és az audiolingvá-
lis módszer eljárásait alkalmazta. 
1.6. A módszerek értékeléséről  
Mint azt a módszerekről szóló fejezet kezdetén megál-
lapítottuk, az áttekintésben csak azokat a módszereket 
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érintettük, melyeknek elemei ; bizonyos technikái, ha átdol-
gozott formában is, de jelen vannak napjaink nyelvtanításá-
ban, s ezzel egyidejűleg a nyelvtanítás valamilyen lényegi 
kérdését érintik. A bemutatott néhány módszer alapján álta-
lános következtetéseket is levonhatunk a módszerek eredeté-
re vonatkozóan. Stern (1983) a következő három pontban fog-
lalja össze a módszerek létrejöttének okait: 
1. A nyelvoktatási követelmények változása a változó 
szociális, gazdasági, politikai és oktatáspolitikai igé-
nyeknek megfelelően (társadalmi igény). A nyelvtani-fordí-
tó módszer egyenes következménye volt a XIX. század oktatá-
si szemléletének, iskolarendszerének; a direkt módszer el-
terjedésében pedig Európa gazdasági-kereskedelmi fellendü-
lése játszott szerepet. Az audiolingvélis, audiovizuális 
módszer a harmadik, fejlődő világ létrejöttével, az ide 
tartozó országok önálló nemzetté válása idején, valamint á 
II. világháborút követő újfajta nemzetközi viszonyok kibon-
takozásával egyidejűleg alakult ki. 
2. A nyelvtanítást meghatározó alapdiszciplínák vál-
tozásai (nyelvelméletek, tanuláselméletek). Bárdos Jenő 
ide vonatkozó megállapítása igy jellemzi az alaptudományok 
és módszerek kapcsolatát. "Azt mondhatjuk, hogy valóban je-
lentös módszerek általában akkor keletkeznek ; ha bizonyos 
kongruencia alakul ki párhuzamosan futó nyelvészeti, alkal-
mazott nyelvészeti, illetve nyelvelsajátítási elméletek kö-
zött." (Bárdos Jenő, 1988: 116) 
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Ily módon a direkt módszerhez az asszociációs pszi-
chológia és az új tudományág, a fonetika összekapcsolódása 
nyújtja az elméleti támpontot, az audiolingvális módszer-
ben pedig a strukturalista nyelvészet találkozott a beha-
viorista pszichológiával. A kognitív irányzat a generatív 
nyelvelméletet és a gondolkodási műveletéket kutató kogni-
tív pszichológiát társította. 
3. A módszert alkalmazók véleménye: az adott mód-
szert ért kritikák a módszerrel tanító tanárok vagy diákok 
részéről, a hatékonyság gyakori hiánya, a változtatás igé-
nyét gyakran felvetették. 
A vizsgált módszerek mindegyike jelent valamilyen új-
donságot, új látásmódot a nyelvtanítás és nyelvtanulás 
nagy kérdéseire vonatkozóan, a nyelvtanítás alapvető prob-
lémáit azonban egyik módszernek sem sikerült teljességgel 
megoldania. 
Az idegennyelv-tanítás, tanulás lényegi kérdéseit 
(pl. a célnyelvet az anyanyelv segítségével vagy anélkül 
tanítsuk, a tanítást tudatos vagy ösztönös elemek előtérbe  
állításával végezzük, apró elemekből építsük fel a nyelvet 
vagy őrizzük meg globális, teljes szituációt átfogó jelle-
gét, a begyakorlás és megközelítés induktív vagy deduktív 
elvét kövessük » stb.) érintő kutatásokat a következő feje-
zetben részletezzük. 
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A módszerek hiányossága azonban magában a módszer fo-
galmában keresendő: a módszer ui. bizonyos technikák, eljá-
rások valamilyen nyelvtanítási elv szerinti összeválogatá-
sa és alkalmazása, elméletileg alátámasztott, zárt rend-
szerben, ahol bizonyos sze óntok túlságos előtérbe állítá-
sa más tényezők rovására a módszer egyoldalúságához, merev-
ségéhez vezethet. 
A módszer koncepció hiányossága az elmúlt egy évti-
zed során fokozatosan ahhoz a meggyöződéshez vezetett, 
hogy a nyelvtanítás nem értelmezhető kizárólag egy adott 
tanítási módszer elvein keresztül. A módszer helyett a meg-
közelítés, szemlélet fogalma sokkal célravezetőbb, ami egy 
nyílt rendszer, elméleti alapja szilárd, de stratégiai el-
képzelései nem járnak együtt taktikai kötöttségekkel. A 
szemlélet határozottan kijelöli ugyan a célt, de a cél el-
érését többféle irányból is elfogadhatónak tartja. A kor-
társ nyelvtanár csak úgy törhet ki a nyelvtanítási dilem-
mák szövevényéböl és szorításából, ha valamiféle eklekti-
kát alkalmaz, vagyis az adott célnak leginkább megfelelő 





kutatások Új mód zerek Tantervek 
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2. ÚJ TÖREKVÉSEK A NYELVPEDAGÓGIÁBAN 
Az 1970-80 közötti idöszak központi problémája a vál- 
ságba jutott módszer-koncepcióból való kiút keresése mind 
az elméleti kutatások terén, mind pedig a gyakorló nyelvta-
nításban. A válságból való kiút keresése többirányú próbál-
kozás volt, melynek összefoglalását Stern nyomán a követke-
zöképpen szemléltethetjük. 






elemzés 	a nyelvtanuló 
Szövegelemzés 	önállósága 
Szaknyelv tani- humanisztikus 
tás 













(Stern, 1983: 113) 
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A továbbiakban ezeknek a törekvéseknek az egyes, lé-
nyegesnek tartott pontjait tekintjük át, azokat, amelyek 
napjaink nyelvtanítását is döntően befolyásolják. 
2.1. A tanterv új értelmezése 
Az elmúlt másfél évtized egyik leghatásosabb törekvé-
sét az a szemléletváltás jellemezte, amelynek során a hang-
súly a módszer fogalmáról a tanítási célokra, a tanítandó 
nyelvi anyagra, annak felépítésére helyeződött át. Nagy-
Britanniában számos alkalmazott nyelvész,:Allen, Candlin, 
Corder, Widdowson, Wilkins és mások, folytattak ilyen irá-
nyú kísérleteket főként a diskurzus elemzésre, beszédaktus 
elméletre és egyéb nyelvészeti, szociolingvisztikai kutatá-
sokra támaszkodva. Ennek a szemléletváltozásnak különösen 
említésreméltó eredménye a hetvenes évek rendszeres tudo-
mányos üléseinek két dokumentuma: Van Ek: Threshold level 
(1976) és Wilkins: Notional syllabuses (1976) című munká-
ja. Az Európa Tanács égisze alatt egyesülő kutatóknak és 
gyakorlati szakembereknek viszonylag egységes tananyagel-
rendezést és követelményszintet sikerült kidolgozniuk. 
A tanterv (syllabus, curriculum) a tanítási célokat, 
a nyelvi anyagot (tartalmat), tanítási folyamatokat, a fel-
dolgozandó forrásmunkát, a tanulási folyamat módját hatá-
rozza meg, mind az órai munkához, mind pedig a tanórán kí- 
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vüli nyelvi szint megteremtéséhez. A tradicionális tanterv-
hez képest, amely csak a konkrét tananyagra épülő nyelvta-
ni formákat és lexikai anyagot írta elö, az átdolgozott 
tantervszemlélet sok új elemet is tartalmazott. A szemlé-
letváltás leginkább abban nyilvánul meg, hogy a nyelvtani 
ponto sság helyett a szituációnak megfelelő nyelvhelyesség 
válik a tanítás céljává, a nyelvtanhasználat helyett a 
nyelvhasználat kerül a középpontba. David Wilkins, a tan-
terv újraértelemzésének egyik úttöröje, a nyelvtanítási 
stratégiákat két csoportba osztja: szintetikus és analiti-
kus stratégiáknak nevezi és a következőképpen értelmezi: 
"A szintetikus nyelvtanítási stratégia szerint a 
nyelv különböző elemeit szeparáltan, lépésről-lépésre ta-
nítják, igy a nyelvelsajátítás a részek fokozatos akkumulá-
ciójával jön létre, míg végül a nyelv teljes szerkezete ki 
nem alakul ... Az analitikus szemléletnek megfelelöen nem 
kerül sor a tanultak alapos nyelvészeti értelmezésére. A 
nyelvi komponensek nem tekintendők olyan építő elemeknek, 
melyeknek fokozatosan kell felhalmozódniuk. A nyelvi struk-
túrák jóval szélesebb választéka megengedett ... és a 
nyelvtanulónak az a feladata, hogy a saját nyelvi megnyi-
latkozásait egyre inkább a globális nyelvhez közelítse" 
(Wilkins, 1976: 2). 
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A kétféle szemlélet két, egymástól lényegesen eltérő 
tantervtípust eredményez: 
szintetikus stratégia ... analitikus stratégia 
grammatikai tanterv 	... szemantikai alapú tanterv 
nyelvtani tökéletes- ... a kommunikatív kompetencia 
ségre törekszik 	elérését tűzi ki célul 
A szintetikus stratégia teremti a strukturális vagy 
grammatikai tantervet. A hagyományos nyelvtanítási módsze-
rek (nyelvtani-fordító, audio-lingvális) ilyen elrendezésű 
tananyagra támaszkodtak. 
A strukturális syllabus alapvető hiányossága (akármi-
lyen módszerrel tanították is azt), hogy a jelentést csak 
szavak vagy izolált mondatok jelentéseként tanította, nem 
pedig a diskurzuson belül, annak szerves részeként. 
A tantervkészítés másik útja - Wilkins felfogása sze-
rint - az analitikus szemlélet előtérbe kerülése, mely a 
fő hangsúlyt a szemantikára helyezi, távlati célként pedig 
a kommunikatív kompetencia elérését tűzi maga elé. A sze-
mantikai syllabus két tantervtípust, a szituatív és a fo-
galmi tantervet egyesíti magában: az előbbi szituációk kö-
ré csoportosítja a nyelvi anyagot, s már jóval a 70-es 
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évek előtt ismert volt, a fogalmi vagy funkcionális tan-
terv (notional-functional) pedig az ún. notion-ök, szeman-
tikai kategóriák szerint csoportosítja a nyelvi jelensége-
ket (pl. tér, idö, stb.), és a fogalmak közötti kapcsola-
tokra is tekintettel van. 
A fogalmi tantervépítés abból a feltételezésből in-
dul ki, hogy a jelentés abból a szituációból következik, 
amelyben az adott szó, mondat használatos, a nyelv ilyen 
fajta értelmezése viszont közvetlenül a kommunikatív funk-
ciók tanulmányozásához vezet. A kommunikatív kompetencia 
azonban a nyelvi kompetenciát is tartalmazza, igy az új 
szemlélet teoretikusai nem mondhattak le a nyelvi formá-
ról, struktúráról sem. Mivel a funkció és forma közötti 
összefüggés igen szerteágazó, azaz egy funkciónak többféle 
forma, szerkezet felel meg, vagy éppen fordítva: egyetlen 
forma többféle funkciót is betölthet, az újfajta tantervké-
szítésnek ezt a kettős szempontot kell szem előtt tarta-
nia, s azt a feladatot kell megoldania, hogy a nyelvtanu-
lót az adott nyelv nyelvtanán keresztül a gondolatainak 
megfogalmazásáig eljuttassa. 
A Wilkins-féle analitikus szemlélet a nyelvnek a kon-
textus-függö aspektusát emeli ki, s a tantervet egy három 
komponensböl álló rendszerként fogja fel: 
1. Szemantikai komponens 	Fogalmak 
mit/miről kommunikáljunk 
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2. Funkcionális komponens 
interakciós szempont, miért 
kommunikáljunk 
3. Formális komponens 




Ebben a felfogásban a megfelelő módszer kiválasztása he-
lyett és előtt sokkal fontosabb a tervezett tananyag kivá-
lasztása és rendszerbe, sorrendbe rakása, ami egyben a tan-
terv rendező elve is. 
A tantervkészítés másik új irányelve, hogy a nyelvta-
nuló központi szerepet játszik a tananyag kiválasztásában. 
A diák igényeit, szükségleteit kinyilváníthatja, nyíltan 
beleszólhat, hogy a nyelvből mit tart tanulandónak, önmaga 
számára fontosnak. Az ebben a vonatkozásban felmerülő lé-
nyegesebb kérdés, hogy mit akar a diák a nyelven keresztül 
elérni, mire használja a nyelvet. A tanuló-centrikus gon-
dolkodás egyik fontos következménye, hogy a tanítás terve-
zés nem kizárólagosan a nyelvre mint önálló rendszerre 
épít, hanem a tanulók szükségleteire, motiváltságukra, ké-
pességeikre, stb. 
A tanterv alapegységét képező jelentést (notion) Wil-
kins további összetevőkre bontja. A nyelv szemantikai-gram-
matikai, modális és kommunikatív funkciót tölt be. A sze-
mantikai-grammatikai funkciót kognitív vagy fogalomalkotó 
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(ideational) jelentésnek is nevezik, melyet különböző gram-
matikai struktúrák fejeznek ki a különböző nyelvekben. A 
modális jelentés a beszélőnek a beszédszituációhoz való 
hozzáállását, attitüdjét fejezi ki, a kommunikatív funkció 
pedig egy adott mondatnak egy adott beszédszituációban más 
megnyilatkozásokhoz fűződő viszonyára utal. Része az inter-
akciós folyamatnak, azt jelöli, hogy mire használja a be-
szélő a megnyilatkozásait. 
A fogalmi-funkcionális tantervkészítési elvet ért 
kritikák egy része a megnemértésből fakadt, építőbbek azon-
ban azok az észrevételek, elsösorban Candlin (1976) és Wid-
dowson (1979) részéről, amelyek a kommunikatív kompeten-
ciát végcélként kialakító aktív stratégiákat, az interakci-
ós képesség kimunkálását hiányolják. 
"A fogalmi tanterv nem más mint a nyelvi egységek, 
részek felhalmozása, tárháza. Ezek az egységek azonban izo-
láltak, csak éppen nem strukturális, hanem fogalmi szem-
pontból. ... A fogalmi tanterv a nyelvet nem mint diskur-
zust mutatja be, s ennek következtében jelenlegi formájá-
ban nem alkalmas a kommunikatív kompetencia kialakítására. 
Mivel a kommunikatív kompetencia nem a nyelvi egységek fel-
halmozása az ember memóriájában, hanem olyan kreatív eljá-
rások, stratégiák halmaza, melyek a nyelvi elemek kontex-
tusban való használatát teszik lehetővé ... a fogalmi tan- 
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terv magára hagyja a nyelvtanulót ezeknek a kreatív straté-
giáknak a kialakításában; a diskurzus komponenseivel, nem 
pedig magával a diskurzus folyamataival foglalkozik." (Wid-
dowson, 1979: 248) 
A Wilkins-féle hármas fogalmi taxonómia igy kiegé-
szül egy negyedik aspektussal, ami a diskurzust szervező, 
irányítani tudó képesség kialakítására utal, s ezzel együtt 
megteremti a kommunikatív nyelvtanításhoz vezető elméleti 
alapot. 
2.2. Szükségletelemzős  
Amint arra a tantervkészítés szemléletváltozásának 
tárgyalásakor utaltunk, az új típusú tantervkészítés a 
nyelvi funkciók hangsúlyozása és tanítása mellett a nyelv-
tanuló szempontjait is igen fontosnak tartja. A tanulócent-
rikus szemlélet egyik lényeges következménye a tanulói 
szükségletek felmérésének és értékelésének előtérbe kerülé-
se a szükségletelemzés minden nyelvtanulási program, tanfo- 
• lyam első lépése. A szükségletelemzés azon eljárások egyi-
ke, amellyel szoros kapcsolatot teremthetünk a tanuló és a 
tanterv között: a tanulási célok főként a nyelvet tanuló 
csoportok, egyének kommunikációs igényeire épülnek. Igen 
nagy motivációs értéke van ugyanis a tanulási célok tisztá-
zásának mind a diák, mind a tanár számára, különösen ak- 
- 40 - 
kor, ha ezen célok értékeléséhez, esetleg átértékeléséhez 
a tanulási folyamat során többször is visszatérünk. 
A szükségletelemzés azonban nem csupán a célnyelvvel 
kapcsolatos objektív és szubjektív célokat igyekszik fel-
tárni, hanem magáról a tanulóról, a magával hozott tudás-
szintjéről is a lehető legtöbb információt próbálja kiderí-
teni. A szükségletek felmérése, az információgyűjtés kérdő-
ívekkel, tesztekkel, interjúkészítéssel, tanári megfigyelé-
sek segítségével történik. 
2.3. Emberi kapcsolatokra épülő tanulásszervezés  
70-es évek szemléletváltozásának 	másik mutatója, 
hogy a korábbi tanításcentrikus szemlélet helyett az érdek-
lődés a tanulási folyamat és a nyelvelsajátítás irányába 
tolódott. Különösen előtérbe került ez a figyelmet elsösor-
ban a tanulóra összpontosító irányzat Észak-Amerikában 
(lásd egyéb pszichologizáló módszerek), s ennek az új anti-
formalista irányzatnak egyik jeles képviselője Earl W. Ste-
vick volt. 
A korábbi nyelvtánítási módszerek gyengéje többek kö-
zött az volt, hogy nagymértékben általánosítottak, minden 
egyes diákot egyformán tanítottak, függetlenül egyéni tanu-
lási stratégiáitól, érdeklődésétől, tehetségétöl vagy egyé-
niségétől. Ezzel szemben Stevick (1980) abból a feltétele-
zésből indul ki, hogy a nyelvtanulás elsősorban pszicholó- 
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giai probléma, egy "teljes és kizárólagos emberi élmény" 
("total human experience"), melyet a maga teljességében 
kell szemlélnünk, nem szabad a hangsúlyt egyoldalúan sem a 
behaviorists, sem a kognitív nyelvtanulási modell irányába 
tolni. A tanár feladata elsösorban abban áll, hogy a tanu-
lót idegen nyelven beszélővé formálja, és ne ismereteket 
közvetítsen a célnyelvről. 
Minden diák számára más a motivációs központ, az 
adott információt minden diák egyéni módon értelmezi, eb-
ből pedig az a következtetés adódik, hogy a tanulást egyén-
re szabottan, egyéni szükségletekre építve, majdhogynem 
egyéni tantervekkel kell megszervezni. 
A kommunikáció tanítás szükségességének hangsúlyozá-
sa mellett azonban Stevick a kommunikációt nem tények, in-
formációk közléseként fogja fel, hanem úgy, hogy az a sze-
mélyiség különböző pontjait, mélységét (depth) érinti. Kö-
vetkezésképpen a kommunikáció témájának elsődleges jelentő-
sége van a kommunikáció megszervezésekor. 
Az emberi kapcsolatokra építés képviselői (Stevick, 
1980; Moskowitz, 1978) a tanulás során határozottan hangsú-
lyozzák az egyén emocionális állapotának fontosságát; a si-
keres tanulásszervezés véleményük szerint leginkább az 
egyén affektív szférája aktivációjának kérdése. 
A humanisztikus szemléletű, egyénre szabott tanítás 
során a tanár feladata nem egyszerű: olyan közösséggé kell 
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a diákjait formálnia, hogy mindenki megnyilatkozzék, egész 
emberként vegyen részt a közös tanulási folyamatban. A hu-
manisztikus technikákra épülő tanítás célja az önmegvalósí-
tás, hogy a diák érzelmileg és értelmileg megtalálja önma-
gát, s egyben vállalja is azt a közösséget, amely  lehetővé 
tette számára emberi kapcsolatainak felszabadulását. 
2.4. A nyelvtanulás hatékonyságának kutatási irányai  
A módszerválság nem újabb módszerek kikísérletezését 
vonta maga után, hanem a hatékony nyelvtanulás érdekében 
tett erőfeszítések, kutatások során magát a tanulási folya-
matot igyekeztek minél pontosabban megismerni, kutatták az 
anyanyelv elsajátítás és idegennyelv-elsajátítás közötti 
hasonlóságokat és eltéréseket, tanulási stratégiákat, vég-
ső soron pedig a tanítást is igyekeztek a tanulási folya-
mat lépéseinek feltárása után a tanulásra hangblni. 
A következőkben az ilyen irányú vizsgálódások bőségé-
ből azokat a kutatási'eredményeket, tanulási modelleket te-
kintjük át, melyeket feltétlenül lényegesnek tartunk ah-
hoz, hogy a nyelvtanulás és tanítás eredményességén javíta-
ni lehessen. Természetesen ezek a kutatások nem tekinthe-
tők végleges válasznak a nyelvtanulás minden rejtélyére vo-
natkozóan, de mindenképpen hozzájárulnak ahhoz, hogy egy 
differenciáltabb, kevésbé dogmatikus álláspontot alakít-
sunk ki a nyelvtanulás. alapvetö kérdéseivel kapcsolatban. 
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Amint azt a nyélvtanítás és pszichológia, pszicho-
lingvisztika összefüggéseinek tárgyalásakor említettük, a 
70-es évektől kezdve felmerült annak az igénye, hogy egy 
önálló idegennyelv-tanulás pszichológiát dolgozzanak ki, 
az idegennyelv-tanulást közvetlenül tanulmányozzák, és ne 
csupán az anyanyelv elsajátításról szerzett ismeretekböl 
következtessenek. 
Az első kérdés, ami a kutatókat különösen foglalkoz- 
tatta, hogy a kontrasztív analízis hipotézis (Lado, R. 
1957), azaz az anyanyelv és idegennyelv összevetése, a ta-
nuló tudatában, mennyire helytálló az idegennyelv-tanulási 
folyamatra nézve, mennyiben idézi elő az anyanyelv vagy 
bármi más előzetesen tanult nyelv a transzfer vagy interfe-
rencia jelenségét; vagy a nyelvtanulás univerzális szabá-
lyoknak megfelelően történik, függetlenül attól, hogy mi-
lyen más nyelvét vagy nyelveket sajátított.már"el korábban 
a tanuló. 
Ebből a dilemmából következett egy további, a kutatá-
sokban igen lényegi szerepet játszó kérdés: az idegennyelv 
tanulás és az anyanyelv elsajátítás közti hasonlóságok és 
különbségek feltárása. A legtöbb kutatás azt a feltétele-
zést igyekezett igazolni, hogy az idegennyelv-tanulás, 
ugyanúgy mint az anyanyelv elsajátítás egy meghatározott 
sorrendet követ, amihez a tanuló lényegében két úton jut-
hat el: vagy az anyanyelvére építve, abból kiindulva újra 
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strukturálja azt (interlingvális elmélet/restructuring hy-
pothesis) vagy az anyanyelvétől függetlenül olyan fejlődé-
si utat jár végig, ahogy a kisgyermek is megteremti önmaga 
számára a saját anyanyelvét (intralingvális/kreatív konst-
rukciós hipotézis). 
Ezt az alapvető kérdést eldöntendő, a vizsgálódás a 
nyelvi produktumokra irányult, az interlanguage, a. köztes 
nyelv tanulmányozására, a hibaelemzésekre, azért, hogy a 
nyelvi adatokból következtetni tudjanak a lejátszódó folya-
matokra. 
A hiba értelmezése és jelentősége megváltozott: a to-
vábbiakban nem a tanulás kudarcának jelét látták benne, ha-
nem annak a legnyilvánvalóbb bizonyítékát, hogy a tanuló 
fokozatosan teremti meg a saját nyelvi rendszerét és a hi-
baelemzésen keresztül nyerhetünk betekintést ebbe a folya-
matba. 
A hibaelemzések során nyilvánvalóvá vált, hogy az in-
terlingvális, tehát az anyanyelv szabályait az idegen 
nyelvre is alkalmazott hibák mellett jócskán számolhatunk 
intralingvális hibákkal, melynek okait az adott idegen 
nyelv keretein belül kell keresnünk, melyek egyúttal a 
nyelvfeldolgozási folyamat közbülső lépésének is tekinthe-
tők. Gyakran olyan hibák ezek, melyeket a gyermek is elkö-
vet anyanyelvének elsajátítása során: nevezetesen az álta-  
lánosítás és egyszerűsítés. 
- 45 - 
Az általánosítás egy már adott, elsajátított szabály 
alkalmazása olyan helyzetekben is, ahol már a szabály nem 
érvényes, mert a jelenség vagy éppen kivétel a szabály 
alól, vagy más szabály érvényes rá. 
A transzfer az interlingvális hibák csoportjába tar-
tozik: a tanuló az anyanyelvi tapasztalatát alkalmazza az 
idegen nyelvre is. A transzfer gyakoribb kezdőknél, mivel 
még kevés idegen nyelvi tudás birtokában vannak, amiből hi-
potéziseiket meríthetnék. 
Az egyszerűsítésre törekvés másik hibát előidéző kö-
vetkezménye bizonyos végződéseknek és egyéb olyan nyelvi 
elemeknek az elhagyása, melyeket az üzenetközvetítés szem-
pontjából a beszélő feleslegesnek vél (redundancy reduc-
tion). Pl. Daddy want chair. 
Az eddig említett hibák eredetüket tekintve közös tö-
ről fakadnak: a nyelvtanulás folyamatának köztes állapotát 
tükrözik, amikor a nyelvtanulók egy előzetesen szerzett tu-
dást alkalmaznak új nyelvi jelenségek megértésére. Vannak 
azonban olyan hibák, melyek nem egy már müködő szabálytu-
dat következményei, ezek az ún. nem-szisztematikus, csupán 
a performancia szintjén bekövetkező hibák, pl. nyelvbotlá-
sok. 
A nyelvtanulási folyamat során a nyelvtanuló különbö-
ző nyelvi szintjeit többféleképpen nevezik a kutatók: Cor-
der, 1971 - átmeneti kompetencia (transitional competence); 
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Selinker, 1972 - köztes nyelv. Ha a nyelvtanulást egy kon-
tinuumként képzeljük el (Littlewood, 1984), melynek egyik 
végpontján az anyanyelv, másik végpontján a célnyelv talál-
ható, akkor egy adott időpontban, a kontinuum egy pontján 
a diák a köztes nyelvet beszéli. A tanulási folyamat előre-
haladtával a tanuló a kontinuum mentén haladva egyre in-
kább megközelíti a célnyelvet, miközben egyre kevesebb hi-
bát követ el, bár az elkövetett hibák nem véletlenszerűek. 
A hibaelemzéseket végző kutatásoknak sikerült feltár-
niuk, hogy a tanuló aktív tanulási stratégiákat, szisztema-
tikus hibákat alkalmazva tárja föl önmaga számára az ide-
gen nyelvet, azaz a kreatív konstrukciós hipotézis helytál-
lónak bizonyul. Emellett azonban minden nyelvtanuló ún. 
nyelv-specifikus tanulási stratégiákat is alkalmaz, egy 
belső tanulási rendet követ (built-in vagy internal sylla-
bus), ami a tanulási folyamatát alapvetően meghatározza. 
Az internal syllabus meglétét támasztja alá az a tény is, 
hogy a tanulók hasonló jellegű hibákat követnek el függet-
lenül attól, hogy milyén jellegű oktatásban részesültek. A 
nyelvtanulás belső rendje, a fejlődés menete többnyire azo-
nos lépések szerint történik minden nyelvtanulónál, de ter-
mészetesen egyéni különbségek adódnak a folyamat részlete-
it illetően. 
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2.5. Nyelvtanulási modellek  
2.5.1. A már említett kreatív konstrukciós modell ér-
telmében a tanuló az idegen nyelvi rendszert önmaga számá-
ra kreatív módon megkonstruálja. Ez a folyamat bizonyos 
természetes tanulási stratégiák segítségével, kommunikáci-
ós szituációkban való részvétellel történik. 
E tanulási folyamatot Littlewood (1984) nyomán a kö-
vetkezőképpen szemléltetjük: 
Idegen nyelvi közeg megteremtése 
Természetes nyelvfeldolgozó stratégiák 
A rendszer ideiglenes mégjelenítése 
Megnyilatkozások 
(Littlewood, 1984: 69) 
A kreatív konstrukciós modell keretein belül, lénye-
gében azt kiegészítve, újabb nyelvtanulási modellek is lét-
rejöttek. Ilyen Schumann (1976., 1978) kultúraátvétel (ac-
culturation) modellje. Schumann a tanulási folyamat kutatá-
sa során a figyelmet a tanulás affektív és szociokulturá-
lis tényezőire irányította. Schumann a tanulás során kiala-
kuló eltérő nyelvi szinteket ezen két tényezővel hozza ösz- 
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szefüggésbe. A nyelvtanulási/elsajátítási folyamat vizsgá-
lata helyett inkább azokat a társadalmi és pszichológiai 
feltételeket emeli ki, melyek szükségesek a sikeres nyelv-
tanuláshoz. Schumann koncepciójában a kultúraátvétel kulcs-
szerepet tölt be, ami a célnyelvet beszélő közösséggel va-
ló társadalmi, pszichológiai integrálódást jelenti. Minél 
eredményesebb ez az integrálódás, annál valószínűbb a tanu-
ló előrehaladása a nyelvtanulási kontinuum mentén. A kultú-
raátvétel modell legfőbb erénye, hogy megpróbálja feltárni 
azokat a motivációs tényezőket, melyek a kreatív konstruk-
ciós folyamatokat működésbe hozzák. 
Az egyszerű kód elmélet: (simple code, or 
Pidginization theory) 
A nyelvtanulás kezdeti szakaszában a nyelvtanulók 
egyféle egyszerűsített, redukált nyelvet (simple code) hoz-
nak létre, melyet a következőkkel jellemezhetünk: a ragozá-
sok és lényegtelennek ítélt szavak elmaradnak, a szókincs 
szűk határokon belül mozog, egyszerű grammatikai szerkeze-
tek használatosak stb. 
Ezen egyszerűsített nyelv tanulmányozása a kutatókat 
arra a következtetésre juttatta, hogy létezik egy univerzá-
lis nyelvi alap, mellyel mindenki rendelkezik már a nyelv-
tanulás megkezdése előtt, s amely a későbbi nyelvtanulás 
kiinduló pontjául is szolgál. Ez a nyelvi alap vagy tám- 
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pont (base) teszi lehetővé a tanuló számára elöször az egy-
szerű kód, majd egy egyre inkább kimunkált nyelvi rendszer 
kidolgozását. E feltételezett univerzális nyelvi alap kiin-
dulópontja a kreatív konstrukciós folyamatnak. Ezt az el-
képzelést világosan fejti ki Pit Corder (1981) a következö 
idézetben: 
"E tanulási modell értelmében a nyelvtanuló a tanulá-
si folyamatot egy univerzális nyelvtani alapról indítja, 
amit később fokozatosan kimunkál a célnyelvről szerzett 
adatok birtokában és saját kommunikációs szükségleteinek 
megfelelően. A nyelvfeldolgozás többnyire állandó sorrend 
egy adott nyelv minden tanulója számára, de az egyes tanu-
lók előrehaladását a fejlődési kontinuum mentén jelentösen 
befolyásolja, megkönnyíti a már meglévő nyelvtudásuk a mér-
téke." (Pit Corder, 1981: 102) 
2.5.2. Az idegen nyelv tanulása mint készségtanulás  
Napjaink nyelvtanításának hátterében a kreatív konst-
rukciós modellen kívül létezik egy másfajta tanulás értel-
mezés is. Amennyiben elvárjuk a nyelvtanulótól, hogy előre 
meghatározott nyelvi elemeket reprodukáljon (drillek, kér-
dés-felelet/ stb.) ez a tevékenység egyben elősegíti azt 
is, hogy a nyelvi rendszert olyan mértékben interiorizál-
ja, ami már tudatos reflexiók nélkül is működőképes. 
A készségtanulás folyamatát a következőképpen szem-
léltethetjük: 
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Input (oktatás során) 
i 
Produktív tevékenység l A tanulók által interiorizált rendszer 
Spontán megnyilatkozások 
A készségeket kialakító modell és a kreatív konstrukciós 
modell a nyelvtanulás célját egymáshoz igen közelállóan ra-
gadja meg: a tanulóknak olyan kognitív szerkezeteket, sza-
bályokat kell magukévá tenniük, melyeknek segítségével a 
nyelvet céltudatosan és egyben rugalmasan alkalmazzák a 
kommunikációs szándékaik kifejezésére. Ugyanakkor a célhoz 
vezető utat már különböző módon képzelik el. A kreatív 
konstrukciós modell szerint a nyelvtanulás egy belső rend-
szer globális kidolgozása, melynek elemei már kezdettöl 
fogva integrálódtak egymással. A fejlődés spontán módon 
következik be. A készségkialakító modell szerint viszont a 
tanulás domináns formáját -a rendszer egyedi elemeinek 
lépésenkénti asszimilációja jelenti. Az előrehaladást a 
tudatos irányítás és gyakorlás teszi lehetővé. 
A két modell lényegében kétféle tanulásra hívta fel 
a figyelmet: egy tudat alatt végbemenő tanulásra, melyet 
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helyesebb inkább elsajátításnak neveznünk, valamint egy tu-
datos erőfeszítéssel történő tanulásra. 
Az implicit - explicit tanulás kérdése már a 60-as 
években felmerült a nyelvpedagógiai szakirodalomban (Ri-
vers, 1964; GUME Project, 1969), az utóbbi időszakban pe-
dig Krashen monitor elmélete hatására vált központi jelen-
tőségűvé. A monitor elmélet szerint az idegen nyelvet tanu-
lók a megfelelő idegen nyelvi szint eléréséhez kétféle 
úton juthatnak el: tudat alatti elsajátítással (acquisi-
tion) és tudatos tanulással. A kétféle tanulási mód közül 
Krashen az elsajátítást tekinti alapvetönek és lényegesnek. 
Az elsajátítás kommunikációs helyzetekben történik, amikor 
a tanuló figyelme nem a nyelvi formára, hanem megnyilatko-
zásainak tartalmi aspektusára vagy hatására irányul. A 
nyelvelsajátítás során a tanuló a kommunikációban használt 
nyelvtani szerkezeteket, szabályokat nem tudatosítja. 
A tanulás ezzel szemben tudatos tevékenység, a nyelv 
formális elemeinek, szabályrendszerének megtanulására vo-
natkozik. Krashen elméletének kulcspontja a monitor, a tu-
datos önkontroll jelenléte, ami az output, a nyelvi telje- 0 
sítmény formális elemeinek kontrollját jelenti, és a tuda-
tos tanulást eredményezi. A monitor működésbe lépéséhez 
azonban megfelelő időre van szükség: az idő szükségességét 
egyértelműen bizonyítja az a tény, hogy a tanulók nyelvta-
nilag helyes szerkezeteket képesek alkotni, ha van elég 
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idejük, ugyanakor sokkal gyakrabban születnek formailag hi-
bás szerkezetek spontán kommunikatív helyzetekben. A moni-
tor működésének további feltételei, hogy a beszélő a fi-
gyelmét elsösorban a pontosságra, a formára irányítsa, to-
vábbá az alkalmazandó szabályt ismerje. A monitor elmélet 
további részleteire később, a naturális szemlélet (natural 
approach) ismertetése kapcsán még részletesen kitérünk. 
A nyelvtanulási modelleket értékelve meg kell állapí-
tanunk, hogy a nyelvelsajátítás és nyelvtanulás, azaz a 
tisztán tudatalatti és tisztán tudatos folyamatok szembeál-
lítása ugyancsak félrevezető lehet. Célszere egy kontinuu-
mot feltételeznünk (Littlewood, 1984), amelynek mentén tu-
datalatti és tudatos folyamatok különböző mértékben keve-
rednek egymással. A nyelvpedagógiai kutatások előrehaladtá-
val remélhetőleg részletes és megbízható ismeretek kerül-
nek hamarosan napvilágra arra vonatkozóan, hogy ezen folya-
matok milyen módon kapcsolódnak egymással. 
2.6. A pszichológizáló módszerek létrejötte  
Ha a 70-es, 80-as évek nyelvpedagógiai törekvéseit 
vizsgáljuk, azt mondhatjuk, hogy amíg a brit iskola a ki-
alakítandó célnyelvi kommunikatív kompetencia érdekében el-
sősorban a syllabust igyekezett a kommunikatív szükségle-
tek és funkciók szerint, a diskurzust szem elött tartva új-
raértelmezni, addig az Amerikában született elméleti és 
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gyakorlati írások sokkal inkább tanuló-centrikusak voltak. 
Bár az amerikai hagyományokon alapuló, kommunikatív szemlé-
letű módszerek technikáikban többnyire egymástól eltérő 
utat követtek, két alapelv azonban összekötötte őket. Egy-
részt az, hogy a nyelvtanulás affektív tényezői legalább 
annyira fontosak, mint a kognitív tényezők, másrészt, hogy 
a nyelvtanulás nyitott kérdéseire a válasz minden bizony-
nyal a pszichológiában keresendő, és nem a nyelvészetben. 
A tanulási folyamat vizsgálatának előtérbe kerülése 
sok kutatót arra a meggyőződésre juttatott, hogy a nyelvta-
nulás alapvetően pszichológiai folyamat, amelyben a nyel-
vet tanuló teljes személyisége érintett. Az új, kísérleti, 
humanisztikusnak is nevezett módszerek a hatékony tanulás 
pszichológiai feltételeit próbálták megteremteni a meghitt 
légkör, az egymás iránt érzett bizalom és felelősségérzet 
kialakításával, az érzelmi szűrő gyengítésével, amelyek 
alapvetően a tananyaggal, a tanulási folyamattal, a tanár-
ral és a diákokkal való érzelmi azonosulást segítik elö. 
Az új módszerek, melyek közül ötöt (tanácskozó, cselekedte-
tő, néma módszer, szuggesztopédia és a naturális szemlé-
let) vizsgálunk, a receptív, befogadó tanulást próbálták 
bevezetni a diák érzelmi világának, teljes egyéniségének 
mozgósításával. A gyermeki nyitottság megteremtését tűzték 
ki célul, hogy az új információ könnyebben befogadhatóvá 
váljék. 
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2.6.1. A cselekedtető módszer  
(Total Physical Response - teljes fizikai 
válasz) 
A módszer kidolgozója, J. Asher abból a kísérletileg 
is bizonyított feltételezésből indult ki, hogy a bevésés 
gyorsabb, ha a tanuló el is végzi a nyelvi formához kötödö 
cselekvést, azaz bizonyos összefüggés van a memória és a 
pszicho-motoros tevékenység között. Asher kutatásai föleg 
az idegennyelv- tanulás kezdeti szakaszaira vonatkoztak, 
amely nyelvtanulást Asher az anyanyelv elsajátításakor ta-
pasztalható sajátosságokkal hozza szoros kapcsolatba. Ilyen 
pl. az, hogy a beszéd értése jóval megelőzi az első megszó-
lalást. Mivel a kisgyermek is jóval többet megért, mint 
amennyit mondani tud, az idegen nyelvet tanulónak is meg 
kell adni azt a lehetőséget, hogy cselekvésekkel - főként 
parancsnak engedelmeskedve - aktivizálja az agy jobb félte-
két, majd ezután értelmezzen a bal agyfélteke segítségé-
vel. Asher a modern agyfiziológiai kutatások eredményeit 
is igyekezett módszere bizonyításául felhasználni. Ennek 
lényege az, hogy a két agyfélteke más-más képességekre spe-
cializálódik: a jobb félteke képes megfelelően viselkedni 
a parancsra, de nem verbális, a bal félteke viszont verbá-
lisnak bizonyul. A beszédet létrehozó mechanizmusok spon- 
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tán módon lépnek működésbe azután, hogy a nyelvtanuló egy 
kognitív térképet alakít ki magában a célnyelvről a beszéd 
.során. Asher a feltételezéseit arra alapozza, hogy az embe-
ri agy nyelvelsajátításra való programozottságát elfogad-
ja „ valamint a két agyfélteke eltérő szerepéből adódó sor-
rendiséget is igen lényegesnek tartja. 
A gyermekkorban oly gyakori parancsoló mondatokhoz 
hasonlóan a módszer tudatosan, felszólításokon keresztül 
tanítja a szókincset és a nyelvtant: az imperativuszban lé-
vő igét olyan kulcsfontosságú nyelvi elemnek tartja, amely 
köré a nyelvhasználat kiépíthető. A sikeres nyelvtanulás 
további feltétele a stresszmentes légkör megteremtése az 
anyanyelv elsajátítás stresszmentes légköréhez hasonlóan. 
Azzal, hogy a tanuló figyelmét a mozgással összekapcsolt 
jelentésre összpontosítjuk és a nyelvi formák, struktúrák 
kevésbé hangsúlyosak, a nyelvtanulót sokféle stresszhely-
zettől sikerül megkímélnünk. A tanuló szerepére vonatkozó-
an Asher a megfigyelői és végrehajtói szerepet tartja dön-
tőnek. A nyelvtanulónak kevés beleszólása van a tanulandó 
nyelvi anyag kialakításába, a döntő szerep a tanáré, aki 
az óra menetét irányítja, bemutatja az új anyagot. Asher 
ugyanakkor azt is hangsúlyozza, hogy a tanár szerepe nem 
annyira a tanítás, hanem inkább a tanulás lehetőségének 
megteremtésére irányul. A tanár éllenőrzi a nyelvi inputot, 
s ezzel mintegy biztosítja azt a nyersanyagot, amiből a 
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tanulók a nyelv kognitív térképét önmaguk számára megte-
remtik. A tanulónak csak akkor kell beszélnie, amennyiben 
önmaga is kész minderre, azaz, amikor elegendő nyelvi alap 
interiorizálódott. A tanuló közvetlenül is ellenőrizheti 
önmagát, hiszen az esetleges félreértés, vagy megnemértés 
a cselekvéstévesztésekből közvetlenül kiderül. 
Bár a módszer a nyelvtanulás kezdeti szakaszaira al-
kalmazva gyorsnak és hatékonynak bizonyult, egy további 
nyelvtanulás során egyéb más módszerek és technikák mel-
lett képzelhető csak el. 
2.6.2. A csendes módszer (The Silent Way) 
Caleb Gattegno, a módszer létrehozója a módszert a 
következő tanuláselméleti tételékre alapozza: a tanulást 
megkönnyíti és elősegíti, ha a tanuló felfedezője, aktív 
részese egy adott folyamatnak, nem pedig utánzás, drille-
zés formájában lényegében passzív befogadója. A tanulást, 
a memória aktivizálását ugyancsak megkönnyítik az informá-
ciót közvetítő tárgyak, reáliák (pl. színes rudacskák) al-
kalmazásával, továbbá akkor, ha a tananyagot a tanuló ak-
tív problémamegoldó tevékenység, gondolkodás során sajátít-
ja el. Gattegno többször is hangsúlyozza a tanulás elsődle-
gességét a tanítással szemben, s a tanulási folyamatban a 
tanuló énjének különösen nagy szerepe van. Az énen belül 
Gattegno egy tudatos erőfeszítést igénylő tanuló és egy 
megőrző vagy emlékező rendszert tételez fel. A csend pedig 
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a legmegfelelöbb közeg a tanuláshoz: ekkor koncentrál a ta-
nuló leginkább az elvégzendő feladatra. A megőrző én lehe-
tővé teszi számunkra, hogy a megszerzett tudás szükség sze-
rint előhívhatóvá váljék. Mind a tanulás, mind a tudás 
egyéni, minden tanuló önmagát képezi, önmagát próbálja meg-
érteni, igy az alkalmazott tanítási módszernek kizárólag 
tanulócentrikusnak kell lennie. 
A nyelvtanulási folyamat értelmezését tekintve a tu-
datosság, s a tudatosságból fakadó állandó ön-korrekció az 
a fő szempont, amelyben a csendes módszer leginkább eltér 
más nyelvtanítási módoktól. 
A csendes módszer a nevét valószínűleg onnan kapta, 
hogy a tanár minden egyes szót csak egyszer ejt ki, tudato-
san kerüli az ismétléseket, s ezzel mintegy éberségre és 
koncentrál _5 ara készteti a tanulót. Már kezdő szintű csopor-
tokban is a társalgás zöme a diákok között folyik, a tanár 
többnyire néma marad, nem mond többet, mint amennyire a 
diáknak éppen szüksége, van: a fő szempont, hogy ne zavarja 
a diák egyéni tanulási. menetét. A módszer a folyamatos be-
széd elérése helyett inkább a nyelvi pontosságra törekszik, 
mondván, hogy a tanulók igy a pontos nyelvi formát fogják 
elmélyíteni. 
Azzal, hogy a tanuló aktív erőfeszítést tesz pontos 
és értelmes megnyilatkozások megtételére az adott idegen 
nyelven, valamiféle tudatos kihívás alakul ki benne önmaga 
irányába, önmaga képességeinek további kibontakoztatására. 
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A csendes módszer elsősorban a kezdő szintröl induló 
tanulók önálló nyelvtanulását próbálja megkönnyíteni azál-
tal, hogy közvetlen célul a nyelv nyelvtani alapjának taní-
tását tűzi ki, egyfajta hagyományos, strukturális és lexi-
kai tantervet követ. A tanár egyszerű nyelvi feladatok kap-
csán modellál egy-egy új kifejezést, mondatot, majd a diá-
kok reakcióit várja, akik a régi és új információ összekap-
csolásával önállóan, az esetleges segítséget nem a tanár-
tól, hanem a közösségtől várva építik fel önmaguk számára 
a nyelvet, teremtik meg a korrektség kritériumait. Szótáb-
lák, színes rudacskák (Cuisenaire-féle rudacskák) és egyéb 
segédeszközök használhatók a tanulást elősegítendő és meg-
könnyítendő. Gattegno nyíltan leszögezi, hogy a néma mód-
szer elsősorban az önálló tanulásra, a tanulás mikéntjére 
tanítja meg a diákot, s a nyelvtanulás során szerzett ta-
pasztalatok sikeresen hasznosíthatók más területen is az 
új információ önálló feldolgozására. Az önálló fejlődési 
utat Gattegno a következőképpen képzeli el: "A tanulónak 
kezdetben véletlenszerű, vagy majdnem véletlenszerű érzé-
sei vannak az adott tevékenységgel kapcsolatosan, majd pe-
dig egy vagy több olyan támpontot is talál, amire később 
építhet. Ezután szisztematikus elemzés következik először 
próbálkozások útján és hibákat elkövetve, majd az elsajátí-
tott részegységekre támaszkodva tudatos kísérletezés segít-
ségével, míg a beható nyelvtudás ki nem alakul." (Gatteg 
no, 1972: 79) 
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Ennek a független, de igen felelősségteljes folyamat-
nak a során a diák szerepe a feladattól függően nagyon vál-
tozó: néha független személyiség, máskor a közösség tagja, 
sőt a tanár szerepe is sokszor reá hárul, de lehet önképző 
vagy önálló problémamegoldó is. A diák saját feladata, 
hogy a szituációnak leginkább megfelelő szerépét önmaga 
számára kiválassza. 
A tanár feladatát Stevick (1980: 56) a következő hár-
mas jelszóban határozza meg. "Tanítsd meg, ellenőrizd és 
aztán állj félre az útból!" A tanítás a nyelvi egység egy-
szeri bemutatását, a tesztelés pedig nem kimondottan az el-
lenőrzést, hanem inkább a diák produktumának előmozdítását 
jelenti. (Ha a diák nem jól ismétel egy szót, a tanár né-
mán csóválja a fejét). Végül, a tanár csendesen figyeli a 
diákok interakcióját, teljesen a háttérben maradva. 
A néma módszer ötleteiben nem sok újat hozott: egy 
hagyományos, strukturális tantervre épít, amely sok tekin-
tetben az audiovizuális módszerre emlékeztet azáltal ; hogy 
a nyelvi pontosságot előnyben részesíti a folyamatos kommu-
nikációval szemben. A kiejtésnek, az élethű intonáció elsa-
játításának nagyon fontos szerepe van, a szókincs tanítása 
szűk határokon belül mozog. 
A módszer újítása az óra menetének megszervezésében ; 
a tanár-diák szerep átértékelésében fogható meg. 
- 60 - 
2.6.3. A közösségi nyelvtanulás  
(Community Language Learning) 
A módszer az Egyesült Államokban jött létre a 70-es 
évek elején, atyja, Ch. Curran pszichológiaprofesszor. Cur-
ran a pszichológiai tanácsadás, valamint a humanisztikus 
iskola elveit követve dolgozta ki módszerét az idegennyelv 
tanulásra. A humanisztikus iskola (Moskowitz, 1978; Ste-
vick, 1980) a nyelvtanulás folyamatába a teljes személyisé-
get igyekszik bevonni, különös jelentőséget tulajdonít an-
nak, hogy a személyiség affektív szférája is aktívan részt 
vegyen a tanulási folyamatban. A közösségi nyelvtanulás is. 
kognitív és affektív -tanulást egyaránt feltételez az ide-
gen nyelv tanulása folyamán, amely olyan kommunikatív szi-
tuációkban valósul meg, ahol a tanár és diák közösen része-
sei a teljes személyiségüket érintő interakciónak. 
A pszichológiában alkalmazott tanácsadás módszereit 
követve, a közösségi nyelvtanulás átértékelte a hagyomá-
nyos tanár-diák viszonyt: a tanár a tanácsadó (counselor) 
szerepét tölti be, a diák, akit ügyfélnek (client) nevez-
nek, a tanácsadó tanácsaira szorul, de a tanulás előrehala-
dásával a függőségi viszony egyre inkább eltűnik. Egy jó 
tanácsadó akkor tölti be a szerepét a legtökéletesebben ; 
ha egy idő után az ügyfelek valósággal elfelejtik ; hogy lé-
tezik. 
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A tanulást a közösségi nyelvtanulás nem egyéni telje-
sítményként értelmezi, hanem úgy, ami a versenyszellem ki-
. küszöbölésével, közösségi munkával szerezhető meg. A közös-
ség ugyanis a diák biztonságérzetét növeli, amelyet Curran 
alapvetőnek tekint a sikeres tanulás megszervezéséhez. A 
diák tudatában van annak, hogy egy közösség tagja, amely-
nek munkájához aktív részvételével ő maga is hozzájárul. A 
közösséghez való tartozás érzéséből fakad az egymással va-
ló kommunikáció egyre erősödő, igénye. 
Bár a legtöbb pszichologizáló módszer nagy jelentősé-
get tulajdonit a nyugodt, biztonságérzetet nyújtó légkör 
megteremtésének a nyelvtanulás folyamán, de talán a közös-
ségi módszer dolgozta ki ezt a szempontot a legárnyaltab-
ban. A szorongásmentes légkör ugyanis nem alakit ki a diák-
ban védekező mechanizmusokat, melyek az információ hozzá 
való eljutását gátolnák. Ehelyett, a stresszmentes atmosz-
féra a tanulót a szabad kommunikáció irányába ösztönzi: "A 
személyes biztonság légköre eredményezi a leginkább haté-
kony tanulást. A biztonságérzet lehetővé teszi számunkra, 
hogy a tanuláshelyzethez kellő nyitottsággal viszonyul-
junk. A tanuló és a tanácsadó biztonságérzetének szintje 
egyaránt meghatározó a'teljes tanulási folyamat pszicholó-
giai állapotára vonatkozóan." (Curran, 1976: 6) 
La Forge (1983) a tanulás biztonságának megteremtése 
kapcsán két látszatra apró, de igen fontos szempontra hív- 
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ja fel a figyelmet. Egyrészt arra, hogy a biztonság fogal-
ma kulturális szempontból viszonylagos koncepció: ami biz-
tonságérzetet teremt egy bizonyos kulturális közegben, 
esetleg izgalmat okozhat egy másikban. Másrészt ; a túl nagy 
biztonságot nyújtó közeg sem kívánatos, mert nem vezet ta-
nuláshoz. A tanárnak meg kell találnia az optimális, a ta-
nulást elősegítő biztonság kialakításának módját a tanulás-
szervezés során. 
A módszer á közösségen belüli interakciókat két egy-
mástól független csoportba sorolja: interakció jön létre 
az ügyfelek között, valamint az ügyfelek és a tanácsadó kö-
zött. Az ügyfelek közötti interakció tartalmát tekintve 
előre nem meghatározható, intimitása egyre fokozódik, 
amint a csoport közösséggé formálódik. Az intimitásnak mo-
tivációs értéke van mind a közösséghez való tartozás fenn-
tartása, mind pedig a hatékony tanulás szempontjából. Az 
ügyfél-tanácsadó közötti interakció kezdettől fogva deter-
minált: az ügyfél megmondja a tanácsadónak, hogy mit kíván 
a célnyelven közölni ; a tanácsadó pedig közli vele a he-
lyes idegen nyelvi változatot. Az ügyfél nyelvi kifejező 
szintjének fejlődésével ez az interakció a függőségtől a 
fokozatos önállóság felé halad. 
Curran többször is kiemeli a consensus (consensual 
validation) érvényesülésének fontosságát a közösségen be-
lül: a kölcsönös megértés, szeretet, az egymás értékes tu- 
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lajdonságainak megbecsülése döntően fontos a tanulás létre-
jöttéhez. A tanulás céja pedig, hogy a csoport tagjai a 
célnyelvi kommunikációt dinamikus és kreatív módon, egy tu-
datosított tanulási folyamat során sajátítsák el. 
Curran a nyelvtanulást öt szakaszra osztja és a gyer-
mek ontogenetikus fejlődésével hozza kapcsolatba. Az első 
szakaszban a tanuló teljes mértékben függ-a tanácsadójától. 
Ekkor születik a tanuló idegen nyelvi énje: ismétli a ta-
nácsadó megnyilatkozásait, figyeli más diákok és a tanács-
adó közötti kommunikációt. A második szakaszban a tanulók 
felbátorodnak és megpróbálják kialakítani saját idegen 
nyelvi énjüket és függetlenségüket oly módon, hogy olyan 
egyszerű kifejezéseket használnak, amelyeket már elözöleg 
hallottak. A harmadik az önálló létezés (separate-exis-
tence) szakasza, amikor a diákok közvetlenül is megpróbál-
nak egymással kommunikálni a célnyelven. A felmerülő hibá-
kat a tolmács-tanár javítja, ha szükséges, segítséget 
nyújt. A negyedik szakasz egyféle serdülőkornak tekinthe-
tő. A tanuló önállóan használja a nyelvet, bár tudása még 
nem mindenben megfelelő. A tolmácsra (tanácsadóra) már 
csak néhány különleges nyelvi, nyelvtani forma megválasztá-
sához van szükség. Az ötödik, vagy független szakaszban a 
diák finomítja, csiszolja nyelvtani tudását és nyelvhaszná-
latát. A tanácsadó csendben jelen van, esetleg néha idio- 
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matikusabb fordulatokat sugall. Amint a diák már magára ta-
lált az idegen nyelven, a tanácsadó visszavonul. 
Mivel a közösségi nyelvtanulás szerint a nyelvi óra 
magvát a közösség interakciója képezi, a nyelvkönyv haszná-
lata nem elválaszthatatlan eleme az órának. A nyelvkönyv 
ugyanis egy meghatározott nyelvi anyagot, tartalmat eről-
tetne rá a közösségre, s ezáltal a diákok önálló interak-
cióját akadályozná. 
Az órán a diákok körben ülnek, a tanácsadó a körön 
kívül, a hátuk mögött áll, majd mindig az éppen beszélő há-
ta mögé lép, a kör közepén levő magnetofonon pedig rögzí-
tik a kész mondatokat. Az ügyfelek elmondják az elhangzot-
takkal kapcsolatos érzelmi, szellemi tapasztalataikat, ame-
lyeket a tanácsadó meghallgat, de nem kritizál. 
Többszöri mondatonkénti visszahallgatás mellett ér-
telmezik és megtanulják a nyelvi anyagot. A fordítást an-
nak kell produkálnia, akitől a mondat eredetileg szárma-
zott. Mivel a tanácsadó csak azt közli ; hogy hogyan kell 
mondani a diák által javasolt mondatot a célnyelven, a 
diák - mivel ő hozta be az ötletet az órára - folyamatosan 
aktivizálja magát, lelkesedik. 
A közösségi módszer különösen nagy terhet ró a tanár-
ra. A nyelvi finomságokkal, árnyalatnyi különbségekkel 
mind az anyanyelvén, mind a célnyelven tisztában kell len- 
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nie, továbbá a tanácsadás mindenféle pszichológiai aspektu-
sát ismernie kell, feladata érzékenységet, empátiát, gyors 
alkalmazkodást kíván. A tanítást a szó hagyományos értelmé-
ben félre kell tennie, konvencionális tananyag nélkül, a 
diákok által felvetett témára támaszkodva kell motiválnia 
a közösséget. 
A közösségi módszert ért kritikák azt vonják kétség-
be, hogy az órai idegen nyelv tanulásra a pszichológiai ta-
nácsadás módszerei átültethetők-e, továbbá azt, hogy a ta-
nárok betölthetik-e a tanácsadó szerepét megfelelő pszicho-
lógiai előképzés nélkül: Ugyancsak kétségek merültek fel 
amiatt is, hogy a előzetes tanterv hiánya és a tananyag 
rendezetlensége a tanítási célokat tisztázatlanná teszi és 
a módszer értékelését megnehezíti. 
A módszer támogatói kiemelik mindazokat az értékes 
erőfeszítéseket, melyeket a kidolgozók a humanisztikus, 
tanuló-centrikus nyelvtanulás érdekében tettek, valamint 
az érzelmi szűrő gyengítésére. 
2.6.4. A szuggesztopédia  
A módszert egy bolgár származású pszichiáter, Loza-
nov dolgozta ki, nyelvtanítási koncepcióját a.szuggesztoló-
giára építette. A szuggesztológia azokat a nem - tudatosuló 
eseményeket, hatásokat vizsgálja, melyek az embert folyama- 
tosan érik, s amelyekre az ember valamilyen módon reagál: 
A szuggesztopédia a nem-tudatosuló hatásokat igyekszik egy 
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optimális tanulás céljára felhasználni, vagyis tudatos és 
nem tudatos elemeket próbál összhangba hozni. 
A szuggesztopédia a tanulás ideális körülményeinek 
kialakítására különösen nagy hangsúlyt fordít: a helyiség 
bútorzata, díszítettsége, valamint a klasszikus zene állan-
dó, bár változó funkciójú jelenléte a fizikai relaxációt 
szolgálják, hisz ilyenkor nyugodt és befogadóképes a diák. 
A nyelvtanulás folyamán igen szerencsés, ha a két 
agyfélteke együtt, egyszerre dolgozik, a tanulandó nyelvi 
jelenségek értelmi oldala és hangzása egyidőben válik isme-
rőssé, emlékezetessé, a tudatos és nem tudatos befogadás 
egyszerre zajlik le, és az új ismeret beépül az emlékezet-
be. Az érzelmi szűrő és a tudatosság igénye nem gátolja a 
befogadást. 
A relaxációs állapotban az új információt nem szűrik 
meg túlságosan a diákok, hanem elfogadják. 
Gaston (1968) a zenének háromféle funkciót tulajdo-
nít a pszichiátriában: a zene a társas kapcsolatok létre-
jöttét megkönnyíti, az önbecsülést fokozza, a ritmus pedig 
az ember teljesítményét növeli, a rendszerező képességét 
javítja. Lozanov minden bizonnyal a zene utóbbi funkcióját 
tartotta szem előtt a fizikai relaxáció mellett. 
A módszer a szókincs tanítása terén bizonyult különö-
sen hatékonynak - a szókincs tanulás intenzitása többszörö-
sen felülmúlta a hagyományos módszerrel elért eredményeket 
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- bár Lozanov a szókincs kiemelt szerepe mellett a kommuni-
káció és a kontextuális nyelvhasználat fontosságára is 
utal. 
módszer tanuláselméleti hátterét a szuggesztió ké-
pezi, ami látszatra a klinikai hipnózisra emlékeztet, de a 
kettő között alapvető különbség van. Mfg a hipnopédia az 
alvó agy bizonyos pontjait ébren tartja, addig a szuggesz-
topédia az éber agy bizonyos pontjainak gátlása az érzelmi 
ráhangoltság élérése céljából. Lozanov azt vallja, hogy• 
módszerét az egyidejű deszuggesztiv-szuggesztív állapot kü-
lönbözteti me a hipnózistól és más tudatállapotoktól. A de-
szuggesztió a memóriabankot megtisztítja a szükségtelen, a 
memóriát gátló tényezőktől, a szuggesztió pedig a kívánt 
információ emlékezetbe való beépülését jelenti. A deszug-
gesztiv-szuggesztív együttes működésbelépésének több alap-
feltétele, velejárója van. 
A tekintélyelv (authority): Az ember leginkább az au-
thoriter forrásból származó információra emlékszik. Loza-
nov számos olyan előírást vagy tiltó intézkedést tesz, 
amely az intézmény, az óra és a tanár tekintélyét növeli. 
A módszert, valamint a tanulás sikerét propagáló adatok, 
pozitív kísérleti eredmények a legtöbb diák pozitív érzel-
mi hozzáállását váltják ki a módszer iránt. 
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Gyermeki szerep (infantilizáció): A tekintélyelv a 
tanár-diák kapcsolatot a szülő-gyermek kapcsolathoz hason-
lóvá alakítja. A gyermek szerepében a tanuló nyílt, plasz-
tikus, spontán személyiséggé válik és mindez elősegíti az 
információ gyorsabb befogadását; a szerepjátszás, a szerep-
pel való teljes azonosulás pedig a pszichológiai gátlások 
leküzdését könnyíti meg. 
A gyermek tanulása folyamán sokkal több a bizonyta-
lan ismeretek udvara, a felnőtt viszont állandó tudatosság-
ra, rendszerességre törekszik, s az ismeretlen számára fe-
szültségforrást jelent, s ettöl a feszültségtől meg kell 
őt szabadítani. 
A tanuló nem csupán a közvetlen tanításból, oktatás-
ból profitál, a tanulás körülményeit úgy kell kialakítani, 
hogy az tényleges fizikai relaxációhoz vezessen. A dísz-
let, a székek formája és a zenei háttér legalább annyira 
fontosak, mint maga az oktatási anyag. 
Intonáció, ritmus, hangversenyre emlékeztető ál-pasz-
szivitás: A fizikai relaxáció állapotát - melyet Lozanov a 
legideálisabbnak tart a sikeres tanulás megteremtéséhez 
hisz a szorongás és a célnyelvvel kapcsolatos feszültség a 
tanulóban megszűnik, a koncentrálóképesség nő - a követke-
ző módon tudja elérni: 
A bemutatott tananyag hangszínének, ritmusának és az 
intonációnak a változtatása többszöri (általában háromszo- 
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ri) felolvasás során egyrészt arra szolgál, hogy megfelelő-
en időzítve a diákok érdeklődését felkeltse, érzelmileg rá-
hangoltak legyenek a feladatra, a dramatizált felolvasás 
pedig (a 2. olvasatban) a jelentés, a kontextus megértését 
és a bevésést segíti elő. A harmadik olvasás során, melyet 
ismét a tanár tart, a háttérben zene szól, a felolvasás a 
zene ritmusához igazodik. 
A gondosan megválasztott zenének döntő jelentősége 
van, hisz nem akármilyen zene alkalmas a tanulás felgyorsí-
tására. A módszert többféle stílusú zenével kipróbálták. A 
stresszmentes éberség állapotát, amikor az agy leginkább 
tanulásképes, a harmonikus elrendezésű barokk zene hallga-
tása közben sikerült leginkább előidézni. A zene ritmusa 
ui. a test ritmusát (pl. szívritmust) befolyásolja, a las-
súbb szívritmus viszont kedvezően hat az agy fogékonyságá- 
ra. 
A szuggesztopédia intenzív nyelvtanfolyam. Tíz egy-
ségre tervezett, általában napi 4 órás. Minden egység kb. 
1200 lexikai egységet tartalmazó dialógusra épül. Egy egy-
séggel általában 3 napon át foglalkoznak: egyszer teljes 
napon át, kétszer pedig a nap felében. Egy-egy egység min-
dig ú'gy kezdődik, hogy a tanár elmagyarázza a dialógus tar-
talmát először az anyanyelven, aztán kapják meg a diákok a 
kétnyelvű dialógust, amelynek bemutatása a már fentebb em-
lített háromszori felolvasással történik. Az első napon be- 
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mutatásra kerülő tananyagot a következő két napon dolgoz-
zák fel, először utánzással, kérdés-felelet formájában, 
majd a dialógustól kissé elszakadva, önálló ötletekkel, 
kisebb szerepjátékokkal kiegészítve, ami valójában nem sok-
ban különbözik a hagyományos nyelvórán tapasztaltaktól. 
Az ezzel a módszerrel tanuló diáknak önmaga sikere 
érdekében teljes egészében alá kell vetnie magát a módszer 
összes elvárásának, leginkább önmaga infantilizációjának. 
A tanár előre megtervezett tekintélye igy jobban érvénye-
sül, a leglényegesebb következmény pedig, hogy a diák visz-
szanyeri gyermeki spontán nyitottságát, önbizalmát, tág be-
fogadóképességét. 
A tanár feladata igen sokrétű és egyáltalán nem köny-
nyű: magabiztos tanulásszervező, aki biztonságérzetet 
nyújt a diáknak, személyisége hozzásegít olyan stresszmen-
tes légkör megteremtéséhez, amelyben a szuggesztív interak-
ció leginkább kibontakozhat, sőt, a módszer igen alapos ze-
nei jártasságot is igényel a tanártól. 
Az új, pszichologizáló módszerek közül a legtöbb 
visszhangot talán a szuggesztopédia kapta. Többen tudomány-
talannak tartják. Lozanov a következőképpen jellemzi mód-
szerét: "egyidejű deszuggesztióra és szuggesztióra épülő 
rituális placebo rendszer" (Lozanov, 1978: 267); ez a ri-
tuális placebo rendszer a kor igényének, esetleg divatjá-
nak megfelelően változik (lehet pl. jóga, kísérleti tudo- 
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mány, stb.), de mindenkor betölti azt a szerepét, hogy se-
gít a nyelvtanulás felgyorsulásában, amennyiben tekintélye 
van a nyelvtanulók körében és a diákok hisznek benne. 
A szuggesztopédiát a gyorsított tanulás egyik techni-
kájának tartják. A pszichológiai gátlások leküzdésével és 
relaxációs állapotban a szuggesztió megteremtésével egy 
olyan nyelvtanulási folyamatot tesz lehetővé, ahol a tuda-
tos és irracionális elemek szándékosan egybemosódnak, igy 
lehetőség nyílik az ún. perifériás tanulásra is, továbbá a 
többféle, nemcsak verbális stimúlus a két agyfélteke legin-
kább tanulásképes állapotát hozza létre. A szuggesztopédia 
elemei előnyösen építhetők be más tanulási eljárások közé. 
2.6.5. Naturális vagy természetes szemlélet  
A hetvenes évek vége felé Tracy Terrell kezdeményezé-
sére alakult ki a természetes szemlélet mint modell, amely 
Stephen Krashen nyelvelsajátítási - nyelvtanulási koncep-
cióján alapult. A módszert a létrehozóik a nyelvtanulási 
modelleknek ahhoz a hagyományához kötik, amikor az idegen 
nyelvet az anyanyelv kirekesztésével, grammatikai elemzés, 
drillezés kiküszöbölésével tanítják. A természetes szemlé-
let nem véletlen kapta ezt a nevet: a direkt (vagy termé-
szetes) módszer hagyományaira épül, bár lényegi különbség 
van a két módszer között, melyre igen fontos rámutatnunk. 
A direkt módszer nevét onnan kapta, hogy az idegen nyelv 
tanulási módját arra a természetes nyelvtanulásra vezette 
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vissza, ahogy a gyermek az anyanyelvét tanulja. Ezt a szem-
léletet a természetes szemlélet is átvette, bár a módszer 
részleteit illetően már több lényeges különbség észlelhe-
tő: a tanári monológ, az imitálás, formális kérdés-felelet 
.alkotás helyett a fő hangsúlyt az inputra, annak a nyelvi 
anyagnak a helyes megválasztására tették, amivel a tanuló 
találkozik. 
Egy optimális érzelmi felkészültségi állapotot igye-
keztek megteremteni úgy, hogy a tanulók hosszasan figyel-
tek, hallgatták a nyelvet, mielőtt maguk is megszólaltak. 
Ennek a csendes szakasznak a ráhangolódás, felkészülés mel-
lett a stressz csökkentésére irányuló Szerepe is van. 
Krashen és Terrell a kommunikációt tekintik a nyelv 
alapvető funkciójának, módszerük a kommunikatív szemlélet 
egyik változatának is tekinthető, bár a brit hagyományokon 
alapuló kommunikatív nyelvtanítással szemben, Krashen és 
Terrell módszerének nincs átfogó nyelvészeti háttere, elmé-
leti alapja. 
A jelentést tekintik alapvetőnek és elsajátítandónak 
a kommunikáció, az üzenetközvétítés létrejöttéhez: A nyíl-
tan hirdetett kommunikatív szemléletük ellenére azonban a 
szókincs mellett a nyelvi struktúra lépésenkénti elsajátí-
tását is fontosnak tartják: Annak érdekében, hogy a 
nyelvtanulók a célnyelv elsajátításának folyamatában a so-
ronkövetkező lépcsőfokra jussanak, érteniük kell azt a 
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nyelvi inputot, amely a következő szint struktúráit tartal-
mazza." (Krashen és Terrell, 1983: 32). 
A módszer tanuláselméleti alapját Krashen nyelvelsa-
játításra vonatkozó nézetei alkotják. Ezek a nézetek öt hi- . 
potézisre épülnek. 
Az elsajátítás/tanulás hipotézis: A hipotézis sze-
rint az idegen nyelvi kompetencia kialakításának . két módja 
van. Az egyik az elsajátítás, amely a gyermek anyanyelvé-
nek kialakulásához hasonló nem tudatosuló folyamat, az ide-
gen nyelvi jártassághoz vezet, s ezt a nyelv értése és a 
kommunikáció teremti meg. Ezzel szemben a tanulás tudatos 
folyamat, melynek során a nyelvi rendszert alkotó szabály-
szerüségek tudatosulnak, ez a folyamat a nyelvi formák és 
struktúrák explicit tudását eredményezi. 
A monitor hipotézis: Az elsajátított nyelvi rendszer 
az idegen nyelven való megnyilatkozást, a kommunikációt 
teszi lehetővé. A tudatos tanulással szerzett tudás pedig 
a monitor szerepét tölti be, viszonylag későn lép működés-
be, és az output, a teljesítmény kontrolljára és esetleges 
korrigálására szolgál. A monitor-működésbe lépésének azon-
ban Krashen szerint több feltétele van. Bizonyos időre van 
szükség ahhoz, hogy a megtanult szabály alkalmazható le-
gyen. A monitor működésének további feltételei, hogy a be-
szélő figyelme ne a tartalomra, hanem a nyelvi pontosságra 
irányuljon, valamint az alkalmazandó szabályt pontosan is-
merje. 
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A természetes sorrend hipotézis: A hipotézis értelmé- 
ben a nyelvtani formák elsajátítása meghatározott sorrend 
szerint megy végbe: bizonyos formák más formákat az esetek 
többségében megelőznek. Kutatásokat végeztek az angol, 
mint anyanyelv (Brown) és az angoli, mint idegen nyelv (Du-
lay és Burt) elsajátításának sorrendiségére vonatkozóan, a 
figyelmet elsősorban a morfémák elsajátítására fordítva. 
Az eredmény mindkét esetben meglepöen hasonló volt: az ide-
gen nyelvet tanulók (akármi is volt az anyanyelvük) ugyan-
azt a nehézségi sorrendet követték, mint a kisgyermek az 
anyanyelve elsajátítása folyamán. 
Az input hipotézis: A hipotézis a nyelvelsajátítás 
és a nyelvi anyag (input) közötti összefüggésre mutat rá. 
Krashen szerint az ember legeredményesebben akkor sajátít-
ja el a nyelvet, ha az input nyelvi szintje egy kicsivel 
meghaladja a tanuló már meglévő nyelvi kompetenciáját. "A 
tanuló. I szintről (ahol I a tanuló nyelvi kompetencia 
szintjét jelenti) I+1 szintre akkor képes előrelépni (I+1 
a természetes sorrendben I után következik) ha megérti az 
I+1 szintnek megfelelő nyelvet." (Krashen és Terrell, 
1983: 32). Az inputnak Krashen különösen nagy szerepet tu-
lajdonít: az input megértéséből meríti a beszélő azt a 
nyelvi kompetenciát, amely időve l az automatikus, folyama-
tos beszéd kialakulásához vezet, a beszédtudás nő. 
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Az érthető input (comprehensible input) kiválasztá 
sa, amely később az automatikus beszédtudást eredményezi, 
sarkalatos pontja a haladásnak. Az I+1 'szintű input, amely 
nyelvi fordulatait és szókincsét tekintve is meghaladja a 
diák meglévő tudását; a szövegösszefüggés alapján válik 
érthetővé, továbbá olyan nem nyelvi jellegű segédeszközök 
használatának segítségével, melyek a jelentést próbálják 
megértetni. 
Az I+1 szintű inputot a tanár Krashen szerint kétfé-
leképpen teremtheti elő.: vagy igen elővigyázatosan, első-
sorban csak I+1 szintű tananyagot ad a diáknak, ami tehát 
bőven tartalmazza az új nyelvi és szókincsbeli elemeket 
(ún. finely tuned input), vagy kevésbé célzottan ; az új 
inputot a diák meglévő kompetenciája köré építi, azt eset-
leg nem egy, hanem akár több egységgel is túllépheti, de 
I+1 sokszor akad benne (ún. roughly tuned input). A tan-
órán ez utóbbinak különös jelentősége van, mivel a diákok 
különböző szintű nyelvi kompetenciával rendelkeznek. 
Az érzelmi szűrő hipotézis. A tanuló érzelmi állapo-
ta az inputhoz fűződő viszonyát döntöen meghatározza. A 
gyenge érzelmi szűrő a kívánatos, mivel ez lehetővé teszi, 
hogy a szükséges információ akadálymentesen eljusson a be-
fogadóhoz. A gyenge érzelmi szűrővel rendelkező diákok elő-
rehaladása intenzívebb, egyre több inputra van igényük, in-
terakciójuk pedig magabiztos. Erős érzelmi szűrő esetén a 
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diák védekező mechanizmusa megakadályozza, hogy az informá-
ció hozzá eljusson. A nyelvelsajátítási kutatásokra épülő 
hipotézis három érzelmi állapot szerepére mutat rá, melyek 
a nyelvelsajátítást erősen befolyásolják. A motiváltság és 
az önbizalom serkenti, az izgalom viszont gátolja ezt a fo-
lyamatot. 
Az érzelmi szűrő gyengítése érdekében a tanárnak az 
inputot úgy kell megválasztania, hogy az érdeklődést fel-
keltse és a stresszmentes órai légkör megteremtését előse-
gítse. Általában a diák a túl sok vagy túlságosan újszerü 
információval szemben zárul be. 
Mivel a természetes szemlélet a kommunikatív nyelvta-
nításhoz hasonlóan döntően a nyelvtanulók kommunikatív 
szükségleteit veszi figyelembe, a tanulási célokat ezek a 
szükségletek befolyásolják. Emellett azonban vannak bizo-
nyos általános elvek, melyeket a természetes szemlélet cé-
lul tűz ki. Az alapvető kommunikatív készségeket fejleszti 
a kommunikációs célok pedig szituációk, funkciók és témák 
szerint ragadhatók meg. 
A természetes szemlélet más kommunikáció-centrikus 
módszerektöl vett át módszerbeli fogásokat (páros vagy cso-
portmunka, az egész csoportot érintő viták, felszólítások-
ra épülő tevékenységek, stb.). A módszer eredetiségét nem 
az alkalmazott technikai fogások, eljárások jelentik, ha-
nem az input újszerű interpretálása és alkalmazása egy 
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olyan tanórai környezetben, ami a tanulói szorongást csök- 
kenti. 
A diák az érthető input feldolgozása folyamán három 
fázison át halad a kommunikatív kompetencia megteremtése 
felé. A produkciót megelőző szakaszban érti, figyeli a cél-
nyelvi megnyilatkozásokat, de ő maga még nem szólal meg a 
célnyelven. A korai produkciós fázisban egyszerű kérdések-
re röviden reagál, míg a beszédre megérett szakaszban sze-
repjátékokban, csoportos vitákban és problémamegoldó cso-
portmunkában vesz részt. 
A tanár elsősorban az inputnak a forrása, központi 
szerepe van az input értelmezése során, továbbá a stressz-
mentes, bizalomépítő légkör megteremtésében. 
A valódi kommunikatív helyzetek megteremtéséhez a 
módszer tankönyv helyett szívesen használ újságcikkeket, 
térképeket, hirdetéseket, a mindennapi életből vett aktuá-
lis és autentikus forrásokat. 
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3. A KOMMUNIKATÍV SZEMLÉLET ELMÉLETI ÉS  
GYAKORLATI VONATKOZÁSAI, ÉRTÉKELÉSE  
3.1. A módszer kialakulásának körülményei, 
elméleti háttere  
A kommunikatív nyelvtanítás eredete a brit nyelvtaní-
tási koncepcióban beközetkezett változásokban keresendő az 
1960-as évek vége felé. A strukturalista nyelvszemléleten 
alapuló szituációs módszer - amelynek értelmében a nyelvi 
szerkezetek szituációkhoz kötötten, a behaviorists tanu-
láselméleti minta szerint tanítandók - nem nyújtott elég 
effektív eredményt, igy a brit alkalmazott nyelvészek a 
módszer elméleti alapját kezdték kétségbe vonni. . 
Amíg az amerikai iskola a strukturalizmus tarthatat-
lanságát a már korábban említett transzformációs nyelvelmé-
let tételeivel magyarázta és a nyelvtanítás célját a nyel-
vi kompetencia kialakításának irányába tolta, addig a brit 
alkalmazott nyelvészet a nyelvnek egy másik alapvetö dimen-
ziójára, funkcionális és kommunikációs aspektusára hívta 
fel a figyelmet, amely a 70 -es évek mádosik feléig nem ka-
pott kellő hangsúlyt a nyelvtanításban. A nyelv kommunika-
tív funkcióját a nyelvtanítás középpontjába állítani kívá- 
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nó szakemberek (Candlin, Widdowson, Wilkins) a brit funk-
cionális nyelvészet, elsösorban J. Firth és M.A.K. Halli-
day nézeteire támaszkodtak, továbbá az amerikai szocioling-
visztikai kutatásokra (pl. Dell Hymes munkáira), valamint 
John Austin és John Searlé nyelvfilozófiai írásaira, azaz 
a beszédaktus elméletre. 
A beszédaktus elmélet a nyelvhasználatot az emberi 
szociális cselekvés egy központi típusaként elemzi. Minden 
megnyilatkozásunknak van valamilyen cselekvési ereje, bár-
mely megnyilatkozás kimondásával teszünk, cselekszünk vala-
mit (ún. illokúció), ami több, mint a megnyilatkozás pusz-
ta kimondása (ún. lokúció). Minden megnyilatkozásunk lokú-
ció és illokúció is egyben. Austin e két fogalom mellett 
megkülönböztette a beszédaktusoknak még egy harmadik aspek-
tusát is, a prelokúciót. Ez a terminus azokra a következmé-
nyekre, hatásokra utal, amelyeket valaminek a kimondásával 
váltunk ki a beszédpartnerből. 
A kommunikáció nem merülhet ki abban, hogy nyelvileg 
helyesen szerkesztett mondatokat mondunk ki, a kommuniká-
ció kutatásnak az illokúciót is meg kell ragadnia, azaz rá 
kell mutatnia, hogy egy adott megnyilatkozás milyen felté-
telek mellett milyen illlokúciós erőt valósit meg, milyen 
beszédaktus végrehajtásával egyenlő. 
A kommunikatív szemléletű nyelvtanítás azonban a 
nyelvfilozófiai írások mellett, mint azt említettük, a 
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szociolingvisztikára is támaszkodott. A nyelv funkcionális 
vizsgálata bebizonyította, hogy a nyelvi tevékenység funk-
cionálisan összetett és nem redukálható a gondolatalkotó, 
a leíró, a referenciális funkcióra. "... A nyelv nemcsak 
arra szolgáló eszköz, hogy segítségével megnevezzünk, leír-
junk és szabatosan érveljünk. A nyelv eszköze a kifejezés-
nek és a felhívásnak, a meggyőződésnek és a parancsnak, a 
tiszteletadásnak és a sértésnek,, a pletykának és a megro-
vásnak..." (Hymes, 1973: 491.) 
A nyelvi kompetencia nem merül ki abban, hogy képe-
sek vagyunk nyelven kívüli tényeket nyelvileg visszatükröz-
ni, az is beletartozik, hogy képesek vagyunk a nyelvet a 
szociális érintkezés és cselekvés eszközeként használni. 
Hymes a nyelvi kompetenciával szemben a kommunikatív kompe-
tencia kialakítását tűzi ki célul, amely tartalmazza a 
nyelvi kompetenciát is, de a nyelvhasználat szempontjaira 
fekteti a fő hangsúlyt. A nyelvhasználat kritériumai Hymes 
értelmezése szerint a következők: 
- valami formailag lehetséges (possible) 
- valami az adott helyzetben alkalmazható (feasible) 
- az adott kontextus viszonylatában megfelelő, he-
lyénvaló (appropriate) 
- amennyiben a megnyilatkozás megtörtént, mit von ma-
ga után, milyen következményekkel jár (a feedback 
szerepe) 
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Egy másik, a kommunikatív nyelvtanítást elméletileg 
megalapozó teória Halliday nyelvi funkciókra vonatkozó írá-
sa. Hét olyan funkciót különböztet meg (insztrumentális, 
reguláló, interakciós, perszonális, heurisztikus, elképze-
lő, ismeretközlő), amelyre az ember a nyelvet használja, 
nézeteit főként a gyermek anyanyelvének használatára ala-
pozta. A kommunikatív nyelvtanítás elméleti szakemberei az 
idegennyelt' -tanulás és nyelvhasználat folyamán is hasonló 
nyelvi funkciók működését tételezik fel. 
A kommunikatív kompetencia újabb értelmezése és elem-
zése Canale M. és Swain M. (1980) szerzőktől származik. A 
kommunikatív kompetencia négy dimenzióját különböztetik 
meg gy grammatikai, szociolingvisztikai, diszkurzus és straté-
giai kompetenciát. A grammatikai kompetencia lényegében 
Chomsky nyelvi kompetenciájára utal, a grammatikai és lexi-
kai tudás kialakítására vonatkozik; a szociolingvisztikai 
kompetencia a kommunikáció szociális kontextusának ismere-
tét jelenti, kiterjed a szociális szerepekre, a kommuniká-
ciós partnerek magukkal hozott ismereteire, valamint az in-
terakció kommunikációs céljára; a diszkurzus kompetencia 
az üzenetszegmentumok egymáshoz való kapcsolódásának, ösz-
szefüggéseinek az értését, továbbá ezen rejtett kapcsola-
tok kialakításának tudását jelenti, a stratégiai kompeten-
cia mindazoknak a stratégiáknak az alkalmazását jelenti, 
melyeket a kommunikációs partnerek a kommunikáció elkezdé- 
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se, fenntartása, befejezése esetleg megváltoztatása érdeké- 
ben alakítanak ki. 
A fentiekből nyilvánvalóvá válik, hogy a kommunika-
tív nyelvtanítás elsősorban nyelvészeti indíttatású, igen 
gazdag nyelvelméleti háttérrel rendelkezik, amelynek leg-
fontosabb vonatkozása az idegen nyelv tanításra nézve az, 
hogy a lexika és nyelvtan maximálisan helyes megtanítása 
szükséges, de nem elégséges feltétele a kommunikatív kész-
ségek kialakításának: a nyelv használatára vonatkozó isme-
reteket is el kell sajátíttatnunk. 
A kommunikatív nyelvtanítás kialakulásának az elméle-
ti indítékok mellett más, praktikus jellegű okai is vol-
tak: a hetvenes évek elején, a Közös Piac és az Európa Ta-
nács szerepének és nemzetközi tekintélyének megnövekedésé-
vel, a nemzetközi együttműködés megerősödésével, egyre 
nyilvánvalóbbá vált, hogy az ún. világnyelvek tanításához 
nemzetközileg kialakított, egységes követelményszintek meg-
határozására van szükség, mivel egyre inkább nött az igény 
a gyakorlati életben hasznosítható, információ-cserét lehe-
tővé tevő kommunikatív nyelvtudás iránt. Az Európa Tanács 
finanszírozta az alkalmazott nyelvészek nemzetközi társasá-
gának a létrehozását, s az így együttműködő tudósoknak 
(van Ek, Alexander, Wilkins, stb.) sikerült egységes köve-
telményszinteket (Threshold Level, Waystage), és a tan- 
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anyagelrendezés új, fogalmi kategóriák szerinti módját (No-
tional Syllabuses) kidolgozniuk. 
A kommunikatív szemléletű nyelvtanításnak két válto-
zatát említi a szakirodalom: Howatt (1984) egy erős és egy 
gyenge változatot különböztet meg. "... A gyenge változat, 
amely az elmúlt 10 év során többé-kevésbé standard gyakor-
lattá vált, annak a fontosságát emeli ki, hogy a nyelvtanu-
ló számára lehetőséget kell teremtenünk a nyelv kommunika-
tív célú használatára, s a nyelvtanítási programba kimon-
dottan ilyen jellegü tvékenységek sorát iktatja be ... A 
kommunikatív nyelvtanítás erös változata ezzel szemben azt 
az álláspontot követi, hogy a nyelv kommunikáció útján 
sajátítható el, és ez a folyamat nem egyszerűen egy meglé-
vő nyelvtudás aktivációját jelenti, hanem magának a nyelvi 
rendszer fejlődésének előmozdítását. Az elöbbit úgy is ér-
telmezhetjük mint olyan tanulást, ami a nyelv használatát 
eredményezi, az utóbbi viszont a nyelvhasználatból indul 
ki, hogy ily módon a nyelv megtanulhatóvá váljék." (Howatt, 
1984: 279) 
A kommunikatív szemlélet a.gyenge változatában vált 
uralkodóvá a nyelvtanításban az elmúlt 10 év során. Azok 
az elméleti és gyakorlati szakemberek, akik elismerik az 
idegennyelv-tanítás elsősorban kommunikációs célokat szol-
gáló jellegét, nem mondanak le a nyelvi struktúrák tanítá-
sáról sem (pl. Brumfit, 1979; Littlewood, 1981). 
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A hagyományos szemléletű nyelvtanítás és a kommunika-
tív megközelítés összehasonlítását Quinn és mások nyomán a 
következőképpen ábrázolhatjuk: 
Hagyományos szemlélet 	Kommunikatív szemlélet 
1. A nyelvi struktúrák, 
grammatikai minták taní-
tását hangsúlyozza 
2. A nyelvi egységeket nyel-
vészeti kritériumok alap-
ján szelektálják 
3. A nyelvi egységek sorrend-
jét nyelvtani szempontok 
szerint alakítják ki 
4. A nyelv szerkezetéről, 
szisztematikus, lineáris 
sorrendben teljes képet 
igyekszik nyújtani 
5. A nyelvet szilárd gram-




1. A hangsúly a kommuniká-
ción van 




3. A nyelvi egységek sorrend-
jét a tartalom, a jelen-
tés a tanuló érdeklődése 
döntően befolyásolja 
4. A nyelvtanítást a tanulói 
szükségletek alapján szer-
vezi elsősorban, nem tö-
rekszik teljességre 
5. A nyelvvariációk létét el-




6. Formális, könyvízű nyelvet 6. A mindennapi, valódi 
tanít 	 nyelvhasználatot tanítja 
7. A tanulói siker a formai 	7. A siker kritériuma az 
pontosság alapján érté- effektív, kontextusnak kelődik megfelelő kommunikáció 
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Hagyományos szemlélet 	Kommunikatív szemlélet 
8. Az olvasás és írás készség 8. A receptív készségek mel- 
	
elsősorban kialakítandó 	lett a szóbeli, interakciós 
készség kialakítása a döntő 
9. Döntően tanár-centrikus 	9. Alapvetően diák-centrikus 
10. A helytelen megnyilatkozá- 10. 
sok, hibák a standard 
nyelvtan szemszögéből  
kerülnek megítélésre 
11. A természetes nyelvtanulá- 11. 
si folyamattal ellentétben 
a megnyilatkozás formai 
elemeire koncentrál, nem 
magára az üzenetre 
A hiba nem kizárólag a 
nyelvtani pontosság, hanem 
sokkal inkább a nyelvhasz-
nálat szempontjai alapján 
értékelődik 
A természetes nyelvtanulá-
si folyamathoz hasonlít: a 
megnyilatkozás tartalma a 
döntő, nem a forma 
(Quinn, 1984: 61) 
Kommunikatív nyelvtanítás gazdag nyelvelméleti, nyel 
vészeti háttere mellett viszonylag kevés az olyan jellegű 
írás, ami a kommunikatív szemlélet tanuláselméleti alap-
jait részleteiben is kidolgozná. A nyelvtanulási folyamat 
értelmezésére vonatkozó bizonyos modellek (pl. Krashen mo-
nitor elmélete, valamint Littlewood készségtanuló elméle-
te, lásd 2.. fejezet) lényegében a kommunikatív nyelvtani- 
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tás elveivel is összeegyeztethetők. A monitor modell értel-
mében a megtanult nyelvi rendszer monitorként szolgál az 
elsajátítás útján létrejött nyelvi teljesítményhez (out-
put), s a kommunikatív nyelvhasználat kialakítása jóval ha-
tékonyabb módja a nyelvtanulásnak, mint a nyelvi készségek 
gyakoroltatása. 
Littlewood elmélete szerint a kommunikatív kompeten-
cia kialakítása a készségtanulásnak egy olyan példája, 
amely mind a kognitív, mind a behaviorista tanuláselmélet 
elemeit tartalmazza. 
A kommunikatív szemlélet célja olyan szintű készsé-
gek kialakítása, amelyek segítségével a diáknak nemcsak 
formális ismerete van az adott nyelvről, hanem a nyelv 
használatára vonatkozó ismereteknek is birtokában van. A 
kommunikatív szemlélet a kommunikatív kompetenciát tanít-
ja, amely magában foglalja a nyelvi kompetenciát, perfor-
manciát, interakciós készséget, azaz a funkció, a beszéd-
szituáció és szociális jelentés ismeretét, továbbá a feed-
backre is tekintettel van. 
3.2. A kommunikatív szemléletű tantervek  
A kommunikatív kompetencia kialakítása érdekében, an-
nak árnyaltabb kimunkálására a kommunikatív nyelvtanítás a 
tanterv átdolgozását, újraértelmezését tartotta elsőrendű 
feladatának. Wilkinsnek a 70-es években e téren végzett 
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úttörő munkásságáról már szóltunk (2. fejezet). A fogalmi-
funkcionális tanterv azonban, összes kritikái ellenére, 
mindenképpen támpontul szolgált a további, a tantervet át-
dolgozó, a kommunikatív szükségletekre építő írásokhoz. 
Napjainkban többféle kommunikatív elvü tanterv lá-
tott napvilágot, a legfőbb típusait Yalden (1983) rendsze-
rezi, melyek közül a legújabbak: az interaktív (Widdowson) 
a feladatcentrikus (Prabhu) és a tanulócentrikus (Candlin, 
Nunan) syllabus-modellek váltották ki a legélénkebb érdek-
lődést és tekinthetök a leginkább újszerűeknek. 
Az interaktív szempontok alapján összeállított tan-
tervek többnyire az interakciós stratégiákat tárják fel, 
kutatásaikat leginkább a kétszemélyes interakciók és szo-
ciális szerepek területén végzik az e témával foglalkozó 
kutatók, ahol a szerepkapcsolatok szigorú alá- és föléren-
deltségi viszonyt tükröznek. 
A feladatcentrikus tantervkészítás a feladatot, an-
nak felépítését és szerveződését teszi meg a tanterv rende-
ző elvévé. "... A kommunikatív nyelvtanítással összegezhe-
tő és azt elősegítő tanterv az alkalmazott eljárásokra 
épít, többé-kevésbé részletesen felsorolja a tanórán előke-
rülő feladatokat a feladatok komplexitása sorrendjében." 
(Prabhu, 1983: 4). A feladatcentrikus tantervszemlélet 
egyik példája a malaysiai angol tanterv (EL Syllabus in 
Malaysian Schools). A tantervben szereplő feladatok körét 
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egyrészt a szükségletelemzés alapján állították össze, más-
részt pedig a nyelvelsajátítás belső, pszicholingvisztikai 
folyamatáról szerzett ismeretekhez igazodva (pl. szerepel-
nek a tantervben olyan feladatok is, melyek valódi kommuni-
kációs helyzetekhez nem kapcsolódnak szorosan, de olyan 
készségeket alakítanak ki, melyek a célnyelven való hosszú-
távú kommunikációhoz elengedhetetlenül szükségesek). 
Alapvetően a fenti nézőpontot követi Nunan D. (1989), 
amikor a tanórán alkalmazott feladatok típusait a követke-
zőképpen ábrázolja: 
A kommunikatív nyelvóra feladatai 
Feladattípus. 
valódi, tanórán kívüli 	pedagógiai 
kommunikációs helyzet- 
hez közelit 
A feladat értelme: 
a kommunikatív szituáció 	pszicholingvisztikai 
kipróbálása 	megfontolások 
A feladat kiindulási alapja: 1 
szükségletelemzés 	nyelvelsajátítási el- 
méletek, kutatások 
(Nunan, 1989: 40) 
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A tantervkészítés központi jelentőségét szem előtt 
tartva egyes kutatók (Candlin,•Nunan) egy új, tanuló-cent-
rikus álláspontot képviselnek: eszerint a tanulót, aki leg-
inkább ismeri önmaga szükségleteit, be kell vonni a tan-
anyagtervezés folyamatába, valamint a nyelvi programokat 
értékelő tevékenységbe is. A tanulók kommunikációs igényei= 
nek felmérése, elemzése, módosíthatja a kurzus célját, 
vagy az időközben történő visszajelzések változtathatnak a 
kurzus menetén. Ha a tanuló-centrikus szemlélet érvényesí-
tése konkrét tanulási feladatokhoz kötődik, ez a tanúlás 
eredményességét döntően befolyásolja. 
3.3. A kommunikatív nyelvtanítás gyakorlata  
A kommunikatív szemlélet a kívánt kommunikatív kompe-
tencia kialakítása érdekében a technikák és stratégiák 
igen széles skáláját alkalmazza, azaz a konkrét célhoz, 
feladathoz, a tanulók igényeihez igazítja a kompetenciához 
vezető legmegfelelőbb utat, még azon az áron is, hogy eset-
leg más módszer eszköztárából merit. 
Keith Morrow (1981) az alábbi pontok szerint foglal-
ja össze a kommunikatív szemlélet alapelveit, melyeket 
azért tartunk igen lényegesnek, mert a korábbi, döntően a 
tanítás/tanulás tartalmát érintő elméleti kutatások helyett 
a hogyan tanítsunk kérdésére igyekszik válaszolni és ennek 
kritériumait világítja meg. 
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1. Tudd, hogy mit csinálsz: végig az óra folyamán le-
gyep nyilvánvaló, hogy mit miért, milyen célnyel-
vi művelet elsajátítása érdekében végez a diák. A 
szemléletváltást ebbe az irányba elsősorban tanu-
láspszichológiai megfontolások indokolják. 
2. Az egész több, mint a részek összessége: a kommu-
nikáció dinamikus, állandóan fejlődő jellegéből 
adódóan lehetetlen a részekre bontás, mert akkor 
a kommunikáció lényege vész el. Olyan képesség ki-
alakítása indokolt, amely a teljes kontextus vi-
szonylatában tud gondolkodni. 
3 A folyamatok ugyanolyan fontosak, mint a formák: 
. egy olyan módszer, amely a tanulók kommunikációs 
készségét próbálja kialakítani, csak akkor lehet 
eredményes, ha a kommunikációs folyamatokra épít-
ve szervezi-a nyelvtanulást, s a nyelvi formát is 
kommunikatív keretek között tanítja. 
4 A tanulást csak tevékeny gyakorlás eredményezi: a 
kommunikáció képessége csak kommunikatív felada-
tok megoldásával, a kommunikáció gyakorlásával ér-
hető el. 
5 A hiba nem mindig tekinthető hibának: a hiba meg-
ítélése jóval komplexebb módon történjék, mint 
azt a kommunikatív szemléletet megelöző módszerek 
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tették. A nyelvtanulás különböző szintjein más és 
más jelenségeket kell hibának tekintenünk. A dur-
va grammatikai hibák természetesen gátolhatják az 
üzenetközvetítés folyamatát, ezeket javítanunk 
kell, de az aktív nyelvhasználat nyilvánvalóan 
formai pontatlanságokkal is jár, s ha a forma ja-
vítására túl sok figyelmet fordítunk, a tanuló ön-
bizalmát, az idegen nyelv használatára irányuló 
kezdeményezőkészséget törjük le. 
A kommunikatív szemlélet, mivel a fő hangsúlyt első-
sorban a beszédközpontúságra helyezte, a beszédtanítás mód-
ját dolgozta ki a legárnyaltabban, bár ez nem jelentette a 
többi készség tanításának elhanyagolását, a kommunikatív 
szemlélet egyik vezérelve ugyanis a készségek integrálása, 
mivel a kommunikáció természetéből adódóan az üzenetközve-
títés egyszerre több csatornán keresztül is folyhat; a be-
szélő (vagy író) mondanivalóját szándékainak megfelelően 
kódolja, a kódolt mondanivaló megjelenik szóban, írásban, 
nem verbális jelekben. A hallgató (olvasó) dekódolja az 
üzenetet és egyben értelmezi a kódoló szándékát saját maga 
elképzelései szerint. 
A nyelvórán használatos kommunikatív feladatok tipo-
lógiáját LittleWood (1981) a következőképpen javasolja: 
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(Littwood, 1981: 86) 
A Littlewood-féle feladat csoportosítást azért tart-
juk mindenképpen hasznosnak, mert a nyelvi forma és a 
nyelvhasználat tanítását a kommunikációs céloknak megfele-
lően igyekszik összeegyeztetni és a feladattípusok egymás-
raépültségéből adódóan a nyelvi struktúra és nyelvhaszná-
lat tanításának összeegyeztethetöségét pedagógiailag is 
megalapozza. 
A pre-kommunikatív gyakorlatok fő célja, hogy a kom-
munikációhoz szükséges készségeket alakítsunk ki a nyelvta-
nulóban anélkül, hogy valódi kommunikációs helyzetben ven-
ne részt: kezdetben inkább a tanítandó nyelvi formára irá-
nyítjuk a figyelmet (bizonyos fokig az audiolingvális mód- 
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szer drilljeihez hasonlóan), később a nyelvi formát fokoza-
tosan a jelentéshez, a potenciális beszédfunkciókhoz, a 
nem nyelvi jellegű valósághoz kapcsoljuk (részben kommuni-
katív feladatok). 
Pl. - Shall we go to the theatre? 
- Oh, no, I don't feel like going to the theatre. 
- What about a walk, then? 
- Oh, I don't feel like going for a walk. 
Szerkezetileg a tanuló a gerund-öt gyakorolja, funkcionáli-
san pedig az ajánlat és visszautasítás egy-egy módját. 
A pre-kommunkikatív feladatok közé sorolhatjuk a szo-
ciális jelentésre és az interakciós készség kialakítására 
irányuló feladatokat. Irányított (cued dialogue) vagy 
nyílt (open dialogue) dialógusok alkalmazásával bizonyos 
fokig függetlenítjük a tanulót a tanártól, úgy, hogy a fel-
adatnak megfelelő nyelvi anyag birtokában, önálló elképze-
lésekre is támaszkodva a tanuló a szociális kontextusnak 
megfelelő nyelvhasználatot is gyakórolja. A tanuló megnyi-
latkozásait a strukturális irányultság helyett igy fokoza-
tosan az a szükséglet vezérli, hogy a funkció és a szociá-
lis interakció követelményeinek tegyen eleget. 
A valódi kommunikatív feladatok egészlegességre töre-
kednek. A tanulók motiváltsága a feladat iránt úgy tartha-
tó fenn, ha a feladat saját kommunikációs igényükhöz igazo-
dik. 
- 94 - 
A funkcionális kommunikatív feladatok során a tanu-
lót valamilyen szituációba helyezzük, s a feladatot infor-
mációcserével kell megoldania. A funkcionális kommunikatív 
feladat elsősorban tartalomcentrikus: a tanulónak vagy in-
formáció-résen (information gap), vagy valamilyen probléma-
helyzeten alapuló feladatot kell beszédtevékenységgel meg-
oldania. Eszerint beszélhetünk információt megosztó vagy 
információt feldolgozó funkcionális kommunikatív feladatok-
ról. Az információt megosztó feladatok alaphelyzete mindig 
az, hogy az egyik tanuló (vagy csoport) rendelkezik bizo-
nyos információval, melyet a másik tanulónak (vagy csoport-
nak) ki kell találnia (pl. képek azonosítása, sorrendbe ra-
kása, rejtvények kitalálása, stb.). További jelentősége  
van, ha a beszélgetés résztvevői között megosztjuk az in-
formációt (ún. mozaik elv - jigsaw principle), s a teljes 
igazság mindegyikük kikérdezése után, az információegysé-
gek összerakásával tudható meg; az ilyen módon összerakott 
információ támpontul szolgál további problémamegoldó fela-
datokhoz. 
Az információt megosztó feladatok mellett az informá-
ciót feldolgozó, feladatok a kommunikatív funkciók skálá-
ját tovább bővítik: a tanulók minden szükséges adat, infor-
máció birtokában vannak, ezeket az információs adatokat, 
tényeket kell értékelniük, megvitatniuk a probléma megoldá-
sa érdekében. Ez a feladattípus további előrelépést jelent 
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a valódi kommunikáció irányába, mert méginkább megteremti 
az interakció szabad, előre meg nem határozható menetét, 
lehetőséget nyújt az önálló érvelésre, tiltakozásra, meg-
győzésre a célnyelven, továbbá a tanuló egyéniségének érvé-
nyesülésére. 
Az interakciós feladatok egy újabb dimenzióval egé-
szítik ki a már előbb tárgyalt kommunikatív feladatokat: a 
szociális kontextussal. Az ebbe a csoportba tartozó felada-
tok megpróbálják minél jobban megközelíteni a tanórán kívü-
li kommunikatív helyzeteket, ahol a nyelv már nem csupán 
egy funkcionális eszköz, hanem a szociális viselkedés 
egyik formája is. Az interakciós gyakorlatok a társadalmi 
érintkezés helyes formáit gyakoroltatják, így a helyes fel-
adatmegoldás kritériuma a funkcionális szempont mellett a 
szociális elfogadhatóság (social acceptability) szempontjá-
val bővül. A valódi kommunikatív helyzeteket szimuláló és 
szerepjátszó feladatok tartoznak ebbe a kategóriába; a fel-
adat a tanulóktól kreativitást igényel, az interakciót 
egyéni ötleteik alapján alakítják a kívánt szereppel azono-
sulva. A szociális interakció alakulását, irányát a tanár 
azáltal kontrollálhatja, hogy bizonyos támpontokat (cues), 
az interakciós partnerek kommunikációs céljait, az adott 
helyzet lényegesnek tartott szempontjait előre közli a ta-
nulókkal. 
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A dráma technika a szerepjátszás magasabb szintű for-
mája; olyan megnyilvánulásokat vár el a szereplöktől, ame-
lyek a hallgatóság számára is egyértelművé teszik a szituá-
ciót, azaz a társadalmilag elfogadott viselkedés normáit 
tűzi ki célul. 
Az improvizáció a szerepjátszó feladattípus talán 
legkreatívabb formája: a szereplők itt élveznek legnagyobb 
szabadságot, a szituációt egyénileg értelmezhetik fantáziá-
juknak, ötleteiknek megfelelően. Az improvizáció lehetővé 
teszi a tanuló számára, hogy a már elég jól kialakított 
kommunikatív kompetenciáját önmaga kívánalmai szerint al-
kalmazza. 
3.4. Az alapvető készségek kommunikatív tanítása, 
a készségek integrálása  
A könnyebb áttekinthetőség kedvéért a hagyományos ér-
telemben vett négy készség alapján vizsgáljuk meg a kommu-
nikatív szemlélet módszertani elveit, noha ezek a készsé-
gek izoláltan szinte a lehető legritkábban fordulnak elő, 
integráltságuk a kommunkáció lényegi természetéből adódóan 
nyilvánvaló. 
A készségek integrálása folyamán van mód a nyelvnek 
a természetes kontextusban való használatára. A készségek 
természetes sorrendje: megértés - beszéd - olvasás - írás, 
de fontossági sorrendjük alakulhat más módon is. 
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3.4.1. Megértés (Listening) 
A kommunkáció mindenképpen kétoldalú folyamat: az 
üzenet nem közvetíthető, amennyiben nincs, aki befogadja 
azt. Az üzenet befogadása, a hallgatás, a beszéddel áll 
legszorosabb kapcsolatban. A beszéd menetét azonban az üze-
netbefogadó részéről történő feedback befolyásolja, s az 
információ-csere folyamatában a beszélői és hallgatói sze-
rep állandó váltakozása történik, valamint egymás elképze-
léseihez, céljaihoz való kölcsönös igazodás. A természetes 
kommunikációhoz hasonló helyzet megteremtése azt az egyér-
telmű következményt vonja maga után a nyelvtanításra néz-
ve, hogy a beszéd és megértés leginkább összetartozó és 
együtt tanítandó, valamint azt, hogy a hallgatás mindig ha-
tározott céllal történjék, s ettől a céltól függően kiegé-
szítő készségek is járulhatnak hozzá.. 
A hallgatói feladat 	elemzése 	kapcsán Widdowsón 
(1978) hallás és hallgatás közt tesz különbséget. A hallás 
a hallgatónak arra a képességére vonatkozik, hogy nyelvi, 
grammatikai ismeretei alapján a nyelvi formát és jelentést 
összekapcsolja, a mondatokat megérti; a hallgatás pedig a 
mondat értésén túl a mondatok összekapcsolódására, a kommu-
nikatív funkciókra utal. A hallgatás során szelektálja a 
hallgató a célja szempontjából releváns és irreleváns ele-
meket. A hallgatásra szánt szövegek kiválasztásakor nem 
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célravezető a hosszú, tagolt beszéd, mivel a hallgatók vég-
ső kommunikációs igényeinek nem felel meg, az autentikus 
szövegek spontán beszéde (nyelvtani pontatlanság, félbeha-
gyott, újrakezdett mondatok) viszont komoly nehézségek elé 
állíthatja a hallgatót. Eleinte a diák semmit sem ért, ké-
sőbb hozzászokik, folyamatosan érti a mondatokat, csak az 
egészre nem emlékszik. A szelektálás, a lényeges pontok ki-
választása ui. felemészti az energiáit ; a rövidtávú emléke-
zetből nem tudja azokat a hosszútávú emlékezetbe áttenni. 
M. Geddes (1981) az ún. szimulált autentikus szöve-
gek használatát javasolja, melyek a spontán beszéd jegyeit 
magukon hordozzák, de a szövegek a kialakítandó kommuniká-
ciós készség érdekében irányítottak legyenek és gondosan 
összeállított hallgatási feladatokhoz kötődjenek. 
A magnetofon használata természetes velejárója ma 
már a nyelvi órának, holott alapvetö hiányossága is van. 
Amikor csak hallgatunk valakit, anélkül hogy arcát, gesztu-
sát, nem verbális jelzéseit is láthatnánk, - melyek az in-
formáció közvetítését mindenképpen megkönnyítik - az ered-
ményes hallgatáshoz, megértéshez több nyelvi információra 
van szükségünk. A videomagnó óriási előnye, hagy a vizuá-
lis csatorna bekapcsolásával megkönnyíti az információ be-
fogadását és az idegen nyelvet tanuló amúgy is nagy nyelvi 
redundancia szükségletét pótolja, továbbá a természetes be-
széd értéséhez szoktatja a diákot. 
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Donn Byrne (1988) a hallgatást (megértést) három cso-
portba sorolja, így három területen tartja alkalmazható-
nak. 
a) Extenzív hallgatás: A lehető legtöbb alkalmat ra-
gadjuk meg a hallgatás feladatok beiktatására. A hanganyag 
a beszédvariációk változatossága (kor, nem, foglalkozás, 
stílusrétegek, dialektusok) következtében különösen fon-
tos. A hallgató hozzászokik a kiejtéshez, többszöri hallga-
tás után már egyszerűbben követi a beszélőt. 
b) Feladatcentrikus hallgatás: a készégek integrálá-
sának kitűnő példája, a beszéd értése itt sohasem végcél, 
hanem egy további feladat, vagy feladatok kiindulópontjául 
szolgál, amely a hallgatott szöveg szelektálására, a lénye-
ges és lényegtelen információ kettéválasztására készteti a 
tanulót. Adhatunk olyan hallgatási feladatot, amelynek so-
rán a diáknak azért kell alaposan figyelnie, hogy az igy 
szerzett információ alapján megfelelően reagáljon a beszé-
lő kérdéseire, vagy valamilyen problémahelyzetet kell meg-
oldania. 
c) Interaktív hallgatás: A valódi, mindennapi élet-
ben tapasztalt kommunikációs helyzethez ez a típus áll a 
legközelebb, párbeszéd vagy egyéb szóváltás, érvelés során 
beszélő és hallgató között kialakuló szituációra épül (be-
széd-hallgatás-beszéd vagy hallgatás-beszéd-hallgatás). Az 
interakciót a hallgatott szövegre építve többnyire csopor- 
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tos foglalkozás keretében szervezzük. A csoportmunka több 
lehetőséget teremt a beszédre, következésképpen a hallga-
tásra is, ugyanis a hallgatás, egymás hallgatása nélkülöz-
hetetlen, enélkül nem vehetnének részt a munkában. Az in-
terakció létrejöhet hanganyagra épített további vita formá-
jában is. 
A kommunikatív hallgatási feladatok a tanulónak szám-
talan tevékenységkört nyújtanak, a leggyakrabban más kész-
ségekhez is kötődnek, igy közelítik egymáshoz a valósághű 
nyelvet, a kontextust és a kommunikációs célt, s ezzel le-
hetővé teszik a tanulók felkészítését a tanórán kívüli sza-
bad kommunikációra. 
3.4.2. Beszéd  
Az orális kommunikáció során a beszélői és hallgatói 
szerep állandó váltakozása történik. Mindegyik résztvevő a 
saját elképzeléseit, céljait szeretné érvényesíteni az in-
terakció folyamán, miközben a hozzá címzett üzenetet is ér-
telmeznie kell, majd reflektálnia az üzenet figyelembevéte-
le és saját szándékai szerint. A felnőtt ember beszéde, 
nyelvhasználata a gondolat, az interakció és a szöveg ösz-
szehangolására épül. A kommunikatív szemléletű nyelvtaní-
tás ezen tényezők szem elött tartása mellett tanítja a be-
szédet. Nem izolált mondatokat tanít, hanem a mondaton tú-
li, a mondatok között lévő nyílt kápcsolatokra (kohézió) 
és a szövegen belüli rejtett kapcsolatokra (koherencia) 
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irányítja a figyelmet. Az izolált mondatok nyelvtani pon-
tossága helyett a hangsúly a kommunikációs helyzetekben va-
ló megfelelőségre (appropriatness) és a folyamatos beszéd-
re (fluency) helyeződik át. 
A kommunikatív beszédtantás során arra kell töreked-
nünk, hogy a diák azt mondja, amit kifejezni akar, továbbá 
viselkedni tanuljon meg az idegen nyelven, s e kettös cél 
érdekében az idegen nyelvet (szókincset és nyelvtant) meg-
bízhatóan használja. A nyelv megbízható használatához veze-
tő igen fontos lépés a nyelvi egységek kontextusban törté 
nő elhelyezése. Amíg a strukturalista szemlélet a kontex-
tust csak arra használta, hogy a nyelvi formának a fogalmi 
aspektusára hívja fel a figyelmet, addig a kummunikatív 
szemlélet a jelentést a teljes kontextus függvényeként ér-
telmezi. A nyelv működésének egy igen alapvetö sajátosságá-
ra világit rá, nevezetesen arra, hogy amit mondunk, csak a 
teljes kontextus alapján kaphat jelentést, a kontextust pe-
dig számtalan tényező befolyásolja (pl. Kik a kommuniká-
ciós partnerek, milyen az egymáshoz való viszonyuk, hol 
vannak, mi a szándékuk, stb.). 
A nyelv használatára vonatkozó ismeretek fontosságá-
ra rá kell irányítanunk a tanulók figyelmét, a tanulóknak 
tudniuk kell, hogy a tanulandó nyelvi anyag milyen körülmé-
nyek között és milyen céloknak felel meg. 
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Az orális készségek kialakításához a tanulóknak be-
szélt nyelvi modellekre van szükségük, amelyekre majd ké-
sőbb önálló kezdeményezéseiket építhetik. A gyakorlás mind-
járt a bemutatás után kezdődjék, elöször irányított, majd 
önálló tevékenységre épülő feladatok formájában. Az irányí-
tott gyakorlás (rövid dialógusok, dialógus rács, nyílt dia-
lógusok, stb.) a kulcsszerkezetek és a szókincs elsajátítá-
sához nyújt biztonságot, de legalább annyira igénylik a ta-
nulók - már kezdő szinten is - a lehetőségét annak, hogy 
önálló elképzeléseiket, gondolataikat mondják el a célnyel-
ven. A tanár feladata, hogy egyensúlyt teremtsen e kétféle 
szükséglet, azaz a nyelvi pontosság megteremtése és a fo-
lyamatos beszéd kialakítása között. 
A dialógus, amin a kommunikatív beszédtanítás ala-
pul, elsősorban a modellt teremti meg a beszédhez, önmagá-
ban azonban nem elegendő stimulus, hogy a tanulókat beszéd-
re késztessük. A beszélgetéshez szükséges stimulust vélemé-
nyünk szerint úgy teremthetjük meg, ha olyan kiindulópon-
tul szolgáló szövegeket adunk, melyek a beszélgetéshez öt-
leteket nyújtanak, valamint a diákokat is foglalkoztató té-
mákat érintenek.. Emellett szükségük van olyan tevékenysé-
gekre is, melynek során a nyelvet elég szabadon használ-
ják, pl. önmagukat érintő témákról beszélgetnek, vagy ame-
lyek a természetes beszédet fejlesztik (pl. játékok, talá-
los kérdések, interjúk, stb.). 
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A beszédtanítás sikerességének a megfelelö környezet 
is igen meghatározó előfeltétele. A beszédre inspiráló kö-
zeget leginkább a páros- vagy csoportmunka gyakori alkalma-
zása teremti meg - mivel igy kerülünk leginkább közel az 
órán kívüli természetes szituációkhoz, a diákok több lehe-
tőséget .kapnak a beszédre, valamint jóval szabadabbnak is 
érzik magukat. 
A beszédtanítást sohasem szabad az órán egyféle kü-
lönálló, speciális tevékenységnek tekintenünk, spontán mó-
don kell alakulnia, amennyiben a tanulók számára inspiráló 
témát tudunk felvetni. Más tevékenységekkel integrálva 
(hallgatás, olvasás, írás), azokból kiindulva kell szervez-
nünk. 
3.4.3. Olvasás  
Ma már általánosan elfogadott nézet, hogy az olvasás 
kulcsfontosságú készség az idegen nyelvet tanulók számára, 
és az orális készségek kialakításával párhuzamosan az olva-
sásra is kellő figyelmet kell szentelnünk a nyelvi kurzu-
sok szervezése során. Az olvasás jelentőségét a következők-
kel indokoljuk: olyan készséget alakít ki a tanulóban, me-
lyet a későbbiek során önállóan is használni tud, azon 
készségek egyike, melyre hosszútávon a legtöbb nyelvtanuló-
nak szüksége van, az idegen nyelvről szerzett receptív tu-
dás igen fontos eszköze, továbbá hatékony stimuláló mód a 
beszédre és az írásra. 
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Az idegen nyelven való olvasás sikere a nyelvtudás 
szintje mellett attól is függ, hogy a tanuló mennyit olva-
sott az anyanyelvén, igy az idegen nyelvi olvasás tanításá-
val nemcsak a nyelvtudást, hanem az olvasni tudást is fej-
lesztjük. 
Az olvasás tanítása mint pedagógiai cél feltételezi, 
hogy az olvasásra jellemző sajátosságokét teljes mértékben 
tisztázzuk: 
- Az olvasás céja elsősorban az információszerzés, 
de az olvasás az élvezetet, a művelődést is szol-
gálja, s e két cél egybeesése a kívánatos az olva-
sási programok beiktatásával; 
- Az olvasás a célnak megfelelően rugalmasan törté-
nik, gyorsan olvasunk, ha a szöveget a főbb gondo-
latok megragadása érdekében átfutjuk (skiming), 
vagy bizonyos speciális információt kutatunk, kere-
sünk benne (scanning), lassan olvasunk, ha a szöve-
get alaposan értelmezni akarjuk. 
- Az olvasás többféle gondolkodási tevékenységgel is 
együtt jár. A leglényegesebb, hogy az olvasó elő-
feltevéseket tesz a mondat, esetleg a bekezdés to-
vábbi alakulására vonatkozóan. Az olvasási folya-
matnak erre az interaktív jellegére Widdowson hív- 
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ja fel a figyelmet. Eszerint az olvasó és az olvas-
mány írója között csendes dialógus zajlik. Az olva 
só a kódrendszer, a téma, valamint az elmondottak 
és a valóság közti kapcsolat ismerete alapján ké-
pes az előfeltevésekre. Az előfeltevéseken túlmenö-
en az olvasó megpróbálja kitalálni az ismeretlen 
szavak értelmét, következtetéseket von le a szöveg-
böl, reagál a szövegre: pozitív vagy negatív állás-
foglalást alakit ki, az írói alapállást értékeli, 
továbbá mindazt, amit az olvasás eredményeként meg-
tudott. 
Az idegen nyelven olvasók esetén különösen problémát 
okoz, hogy az olvasó nem él előfeltevésekkel a szöveg olva-
sásakor, nem mindig tudja az előzményeket az éppen olvasot-
takhoz kötni, és a jelentés rétegeit is nehezen tudja új 
szempontok szerint módosítani, a szövegösszefüggésből ere-
dő jelentésmódosulásokat sokszor figyelmen kívül hagyja. 
A nehézségek mindegyikének szem előtt tartása mel-
lett az olvasási órák beiktatását a kellő motiváltság ki-
alakításával kell rendeznünk. Az olvasási program kezdeti 
szakaszában változatos, rövid, egyszerű, a mindennapi éle-
tet érintő szövegeket válasszunk, s már ekkor kapcsolják 
az olvasást további orális tevékenységhez pl. az olvasmány-
ból szerzett ismeret segítségével oldható csak meg egy in- 
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formáció-résen alapuló feladat. A nyelvtanulás kezdeti sza-
kaszában a fő cél a helyes olvasási szokásók kialakítására 
irányuljon, valamint az olvasás megszerettetésére. 
Fejlettebb nyelvi szinten az intenzív olvasás kiala-
kítása a kívánatos. A szöveget lefordítják, értelmezik, 
elemzik. Olyan feladatokat kaphatnak az olvasmányhoz, me-
lyek az egyes mondatok, bekezdések összekapcsolódását vizs-
gálják, majd pedig a szöveget teljes mélységben pl. össze-
függéseket keresnek, a bekezdések alapgondolatát próbálják 
kifejteni, kulcsfontosságú szavakra, kifejezésekre mutat-
nak rá, végül az olvasási élményüket értékelik. 
Donn Byrne (1988) az olvasás interaktív jellege mel- 
lett legalább olyan fontosnak tartja a reaktív jellegét, 
azt, hogy az olvasmányból szerzett ismereteket az olvasó 
saját világához, tudásához, valamint további olvasmányai-
hoz kapcsolni tudja. Az olvasási készség szisztematikus 
fejlesztése érdekében ezért igen célszerű egy olvasás 
előtti és olvasás utáni szakasz kialakítása. Az olvasást 
megelőző szakaszban hangoljuk rá a diákot az olvasmány té-
májára, kedvet csinálunk, a témával kapcsolatos meglévő is-
mereteiket elevenítjük fel, s ha szükséges, új háttér-in-
formációt is adhatunk. Az olvasást követő szakaszban a már 
említett olvasmányfeldolgozó feladatok mellett Donn Byrne 
az olvasmányélmény értékelésének fontosságára hívja fel a 
figyelmet. 
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3.4.4. írás  
Amíg a kommunikatív szemléletü olvasástanítás az in-
formáció értését, értelmezését tekinti fő feladatának, az 
írástanítás az információ produktív, írásbeli közvetítését 
tűzi ki célul, és a diák teljesítményét nem a grammatikai 
hiányosságai alapján méri elsősorban, hanem az adott cél-
nak megfelelő üzenetközvetítés kritériumai alapján. 
• Az írástanítás szempontjából is nagyon lényeges az 
üzenetközvetítés helyes értelmezése, amely feltételezi az 
üzenetbefogadó jelenlétét is, aki az írásbeli üzenet elol-
vasásával jut a szükséges információhoz, s ezt a mindenna-
pi élethez hasonló kommunikatív helyzetet kell megteremte-
nünk a tanórán is. 
Az információ-résre és mozaik-elvre épülő feladatok 
ugyancsak hasznosnak bizonyulnak az írástanítás során is, 
mivel a természetes információátvitelhez hasonló helyzetet 
tesznek lehetővé, s a tanulók ténylegesen üzenetet közve-
títenek, hiszen mások csak az ő írásbeli produktumaik alap-
ján jutnak hozzá bizonyos információhoz. 
A kommunikatív szemlélet másik lényeges alapelve az 
írástanításra vonatkozóan az, hogy az írás nagyon gyakran 
egy több lépcsős feladatsorozat egyik eleme. A feladatsoro-
zat alkalmazása a kommunikatív szemlélet szerint azért 
tekinthető elég eredményesnek és hattkonynak ; mert az egy-
szerre többféle készséget megmozgató feladatok megoldása 
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során a kommunikáció több csatornán keresztül is folyik, 
és a tematikailag egymáshoz kapcsolódó feladatok a kontex-
tus bővítését, gazdagítását teszik lehetővé.(A kontextus 
jelentőségéről az idegen nyelv tanításában a beszédtanítás 
kapcsán már említést tettünk). 
A feladatsorozat alkalmazásának tanuláspszichológiai 
megfontolásai is vannak: ha a feladatokat a feladat-függő-
ségi elv alapján állítjuk össze (Task dependency prin-
ciple, vagy task continuity), vagyis ha az egymást követö 
feladatok csak az előző feladat teljesítése után oldhatók 
meg, a tanulók motiváltsága ébren tartható, valamint a tel-
jes feladatsor megoldásáért érzett egyéni felelősségük is 
nő. 
Az írás pontosságigénye okoz különös nehézséget az 
írásbeli feladatok megoldása folyamán. Az írásbeli felada-
tok megoldását megkönnyítendő a következő szempontokat 
kell szem előtt tartanunk: mivel az írás és olvasás szoro-
san összetartozik, az írásbeli feladat beiktatása előtt ha-
sonló jellege olvasási feladatokat kell adnunk, hogy a 
tanulók bőven kapjanak olyan példát, amire írásbeli munkái-
kat alapozni tudják; az egymást követő mondatok összefűzé-
sének módjára az olvasás kapcsán hívjuk fel a figyelmet. 
Az írás ugyanis sok esetben hosszabb lélegzetű gondolatki-
fejtést, fogalmazást, esszé- vagy riportírást jelent, és a 
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mondatok grammatikai felépítésén túlmenően a szövegkohe-
renciának, a gondolati egységek szerveződésének módjára is 
kellő hangsúlyt fordítsunk és gyakoroltassuk! Többféle mó-
don végezhetjük: mondatok helyes sorrendbe rakásával, vagy 
ún. close passage változatban, amikor az üres helyekre 
illő mondatokat kell a tanulóknak kitalálniuk. A koheren-
ciatanítás további módja lehet pl. a párhuzamos fogalmazás 
írás, vagyis egy minta alapján, de attól eltérő adatokkal 
kell a tanulóknak hasonló fogálmazást írniuk, vagy egy 
megadott helyzet lehetséges változatait kell a tanulóknak 
újra fogalmazniuk. A beszélt nyelvi szituáció írottá alakí-
tása a koherencia tanításának különösen hasznos módja, mi-
vel az ember beszéde kevésbé pontos és szervezett az írás-
hoz viszonyítva. 
Többféle típusú írásbeli feladatot adjunk, hogy az 
írás ne váljon unalmassá (pl. kérdőívek, quizz játékok, ta-
lálós kérdések, stb.)! A csoportosan végzett problémameg-
oldó feladat (pl. írjanak egy rövid történetet egy meg-
adott témáról, melyet majd egy másik csoport eljátszik) a 
kollaboratív jellegénél fogva ugyancsak ösztönző ; ezért 
többször is alkalmazzuk! 
3.4.5. A készségek integrálása  
A készségek integrálásáról kialakult gyakori hagyomá- 
nyos szemlélet az integrálódást a megerősítéssel azonosít- 
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ja oly módon, hogy amit a tanuló az egyik készség gyakorol-
tatásával megtanult, megerősítést nyer, esetleg tovább mé-
lyül újabb feladatok megoldásával, melyek más készségeket 
is érinthetnek. 
A kommunikatív nyelvtanítás a készségek integrálódá-
sát a valódi életben előforduló, természetes nyelvhaszná-
lathoz igazítja. Ez azt jelenti, hogy bármely készség elő-
fordulása vezethet bármely más készséghez, elöfordulásukat 
a kommunikatív helyzet határozza meg. Egyetlen esemény a 
tevékenységek egész sorát, láncolatát is elindíthatja, mi-
közben a készségek is állandóan változnak. Ha az órai fela-
datokat úgy próbáljuk összeállítani, hogy az egyes készsé-
gek gyakoroltatása természetes módon történjen és az adott 
helyzetböl, kontextusból leginkább következzen, a tanulók 
motiváltságát serkenthetjük, valamint az adott feladathoz 
kapcsolódó kommunikatív funkciókat tesszük egyértelművé és 
világossá. igy a diák mindig tudja, hogy mit miért csinál, 
látja a részismeretek viszonyát az egészhez. 
3.5. A diák-tanár szerep a kommunikatív  
szemlélet szerint  
Mivel a kommunikatív szemlélet elsősorban a nyelv-
használat tanítására, és nem a nyelv formális rendszerének 
elsajátítására koncentrál, következésképpen a tanulói sze-
rep is jórészt különbözik a hagyományos nyelvórán tapasz- 
taltaktól. A kommunikatív nyelvtanítás szellemében íródott 
munkák a diáknak elsősorban a társalgó és az interakciók-
ban való aktív szerepére utalnak. A tanulás igen gyakran 
csoport- vagy párosmunkában történik, melynek eredményessé-
gét a csoport tagjainak egymástól való függőségi viszonya 
alapvetően meghatározza. A kommunikációt a csoport közösen 
alakítja, a siker is együttes munka eredménye, de a ku-
darcért is mindenki egyaránt felelős. 
A kommunikatív szemlélet a tanulás közösségi jelle-
gének hangsúlyozása mellett azonban azt is kiemeli, hogy a 
kommunikációs képesség kialakításával a tanulóban egy bel-
ső folyamat indul el, amelyhez a tanár a szükséges stimu-
lust megadhatja, és meg is kell adnia, de e belső folyamat 
menetét közvetlenül ellenőrizni és befolyásolni nem tudja, 
mivel a tanulás folyamata egy természetes belső rendet is 
követ (lásd Internal Syllabus, 2. fejezet). 
A tanár hagyományos oktató szerepe a koncepció sze-
rint teljes mértékben átértékelődik: elsődleges jelentősé-
ge abban 611, hogy a csopórt tagjai közötti tanulási folya-
matot elősegítse és megkönnyítse. Ez a feladat a következö 
teendőket vonja maga után: mint a diákok tanulási folyama-
tának szervezője, irányítója és ellenőrzője, úgy kell koor-
dinálnia a feladatokat, hogy azok szorosan egymáshoz kap-
csolódva egy fejlettebb kommunikációs készség kialakulásá-
hoz vezessenek. 
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Breen és Candlin (1980) a tanár szerepét a következő-
képpen határozza meg: "A tanárnak két fontos szerepe van: 
egyrészt elősegíti a résztvevők közti kommunikációs folya-
matot, valamint az egyéb tevékenységeket,. másrészt a tanu-
lási-tanítási folyamat résztvevője, a felhasznált forrás-
munkák szervezője (vagy önmaga is forrásként szolgál), a 
tanárai tevékenységek és eljárások irányítója." (Breen és 
Candlin, 1980: 99) 
A kommunikatív nyelvtanítás az említetteken kívül a 
következő funkciókat várja el a tanártól: szükségletelem-
ző, tanácsadó, csoportmunka szervező és irányító. 
Amennyiben feltételezzük, hogy a kommunikációs képes-
ség a tanulóban végbemenő belső folyamatok útján alakul 
ki, a tanárnak a saját tanítási elgondolásait a tanulók 
szükségletei szerint kell akakítania. A tanulási szükségle- 
tek felmérése történhet személyes elbeszélgetések formájá-
ban, vagy kérdőívekkel, amelyek sok esetben a tanár stílu-
sának értékelése mellett a tanulók egyéni motivációjára vo-
natkozó kérdéseket is tartalmaznak. 
A tanár a közösségi nyelvtanuláshoz hasonlóan a ta-
nácsadó szerepét is betölti: állandó segítségforrás ; pszi-
chológiai szempontból igen fontos támasz, különösen akkor, 
ha a feladat megoldása során a diákok önállósága csak nehe-
zen alakul ki. Többféle tanuláshelyzet is létezik, amely 
jóval eredményesebbnek bizonyul, ha a tanár csak elindítja 
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a tevékenységet, de a továbbiakban nemvesz részt benne, kí-
vülről figyeli, bátorítja, ellenőrzi a kommunikációt. A 
felmerülő hiányosságokat a tevékenység befejezésével érté-
keli, elemzi, alternatívákat ad, sokszor az önkorrekcióra 
is rávezet. . 
3.6. A tananyag a kommunikatív nyelvtanításban 
.Ellentétben olyan más új módszerekkel, melyek az 
órai tanányagot elhanyagolhatónak tartják, a kommunikatív 
szemlélet a tananyagot igen fontosnak tekinti a nyelvhasz-
nálat és az interakció fejlesztéséhez. A kommunikatív 
nyelvtanítás pillanatnyilag a következő típusú tananyago-
kat használja. 
Szöveg-központú tananyagok: Nagy részük a strukturá-
lis elrendezésű syllabus megőrzése mellett tanítja a kommu-
nikatív funkciókat. Az újabb szerkezetű tananyagok a szoká-
sos drillek, mondatminták helyett vizuálisan vagy hallás 
után megadott támpontok segítségével, mondatfragmentumok 
használatával próbálnak kommunikációt kezdeményezni. 
Feladatcentrikus tananyagok: Az órai kommunikatív 
feladattípusokhoz (játékok, szimuláció, szerepjáték, stb.) 
nyújtanak megfelelő segítséget a legkülönfélébb formában. 
Lehetnek feladatkártyák, képek, a páros kommunikációt, in-
terakciót elősegítő feladatlapok, a mozaik-elvre épülő, in-
formációt megosztó feladatlapok, stb. 
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A kommunikatív szemlélet hívei közül sokan igen fon-
tosnak tartják az autentikus anyagok órai felhasználását. 
Ezek az anyagok lehetnek verbális források (pl. újság vagy 
folyóirat cikkek, hirdetések, stb.) vagy olyan vizuális se-
gédeszközök (pl. térképek, képek, kártyák, grafikonok 
stb.), melyek felhasználásával a kommunikatív tevékenység 
kialakítható, azaz a vizuális információ verbalizálható. 
3.7. Alkalmazott eljárások  
Mivel a kommunikatív nyelvtanítás gyakorlatát döntö-
en az eklektika jellmzi, azaz a kommunikativitás igényét 
mindig szem előtt tartva, többféle megoldást használnak a 
cél érdekében, sokszor a hagyományosan bevált módszerek el-
járásai közül is merítenek, lehetetlen vállalkozás lenne 
egy tipikus kommunikatív szemléletű nyelvóra leírása. Azok 
az írások, amelyek mégis megpróbálják a kommunikatív elvű 
órán alkalmazott eljárásokat rendszerezni, arra a következ-
tetésre jutnak, hogy az alkalmazott eljárások, fogások nem 
kizárólagosan csak a kommunikatív nyelvtanításra jellemző-
ek, vagy arra a megállapodásra, hogy a kommunikatív szemlé-
let nem hozott merőben újat a nyelvtanításban, inkább foko-
zatos átalakítást, minőségi változást jelentett. 
Finnocchiaro és Brumfit (1983) egy kezdő szintű, 
középiskolásoknak szánt kommunikatív elve óra menetét a kö-
vetkező lépések szerint javasolja: 
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- Egy rövid, vagy több mini dialógus bemutatása, me-
lyet a témához illő motiválás elöz meg anyanyelven 
- A bemutatott dialógus szegmentumainak órai gyakor-
lása 
- A dialóguson alapuló kérdés-felelet alkotás 
- Kérdés-felelet a dialógus témájáról, de a tanulók 
személyes tapasztalataihoz, élményeihez kötődve 
- A funkció és forma összevetése először a dialógus-
ból, majd más hasonló példákon is illusztrálva 
- A funkció és forma közötti összefüggések tanulók-
kal való felfedeztetése, a szabályszerűségek levo-
nása 
- Szóbeli, ismereteket nyújtó, 	értelmező jellegű 
feladatok 
- Szóbeli, önálló teljesítményt előmozdító feladatok 
az irányított gyakorlatoktól a szabad kommuniká-
ciós tevékenységig. 
Mint az egyes lépésekből kitűnik, az óra menete a ha-
gyományos strukturális elrendezésű szituatív és audioling-
vális módszerre jellemző eljárásokat is tartalmaz, de azo-
kat újraértelmezik, új szempontok szerint (nyelvhasználat, 
funkciók) kibővítik. Az egymást követö lépések lényegében 
a Littlewood-féle kommunikatív feladattipológia sorrendjét 
követik. 
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A kutatók és tananyagtervezők egy része egyetért az-
zal az elvvel, hogy a kommunikatív feladatokat a nyelvi 
formára koncentráló gyakorlatoknak meg kell előzniük ; má-
sok viszont a valódi kommunikatív gyakorlatokat rögtön in-
dulásként bevezethetőnek tartják. Véleményünk szerint a 
nyelvtanulás kezdeti szakaszában a fő nehézséget nem első-
sorban a szituációhoz kötődő szemantikai kategória jelenti, 
hanem inkább az ismeretlen nyelvi forma megtanulása. A ha-
gyományos strukturális elrendezésű tananyagok hiányoságai 
önmagukban nem nyújthatnak kizárólagos jogalapot az újabb, 
csak szemantikára épülő kurzusokhoz. Vannak olyan nyelvta-
ni jelenségek, melyeket drillezni, izolálni kell, mielött 
a tanuló összetettebb kommunikatív feladatokra használja 
azokat, más szerkezetek viszont könnyen elsajátíthatók köz-
vetlen kommunikáció útján is. A tanárnak az adott helyzet-
hez, a probléma nehézségéhez igazodva kell eldöntenie, 
hogy mikor melyik elvet kövesse. 
3.8. A kommunikatív szemlélet értékelése  
A kommunikatív nyelvtanítás - mint azt a fejezet be-
vezetőjéban említettük - egy olyan időszakban jött létre 
Nagy-Britanniában, amikor a szituatív nyelvtanítási mód-
szer már egyértelműen nem felelt meg a hetvenes évek köve-
telményeinek, megért az idő a váltásra. A kommunikatív 
szemlélet az előzőnél egy mindenképpen hatékonyabb tanítá- 
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si módot honosított meg, s a fő hangsúly a nyelvhasználat, 
a kommunikációs és interakciós folyamatok tanítására irá-
nyult. Az új szemlélet igen gyors elterjedését azzal magya-
rázhatjuk, hogy széleskörű támogatásra talált mind az elmé-
leti kutatók, alkalmazott nyelvészek, mind pedig a gya-
korló nyelvtanárok részéről. 
A kommunikatív szemléletet érintő első kritikák a 
kezdeti nagy lelkesedési hullám után a 80-as évektől kezd-
ve merültek fel. Közülük kiemelkedö M. Swan (1985) több re-
ális álláspontot tükröző írása, amely szisztematikúsan vé-
gigkíséri a módszer túlkapásait amellett, hogy az erényeit 
sem hallgatja el. A továbbiakban a szemlélet ellen felme-
rült kritikai észrevételeket tekintjük át, főként M. Swan 
általunk is elfogadott nézeteire támaszkodva. 
Az a kommunikatív szemlélet, amely a nyelvhasználat 
szabályainak tanítását tűzi ki célul és lemond a nyelv 
strukturális jegyeinek tanításáról, helytelenül jár el, 
mivel a nyelvtanulónak anyanyelvének használata és életta-
pasztalata alapján megfelelö fogalma alakul ki a kommuniká-
ció alapvető szabályairól. A nyelvhasználat szabályai, me-
lyek meghatározzák, hogy miként értelmezzünk bizonyos mon-
dásokat, megnyilatkozásokat, elsősorban nem-nyelvspecifiku-
sak. Egy mondás pontos értéket a strukturális és lexikai 
jelentés szituációban való használata és a szociális inter-
akció határozza meg. Az idegen nyelvet tanulónak azonban, 
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.különösen a nyelvtanulás kezdeti szakaszában nem a szituá-
ció értelmezésével van gondja, problémáinak zömét struktu-
rális bizonytalanságok vagy éppen hiányosságok okozzák. A 
szituáció értelmezése azért nem jelent számára gondot, 
mert anyanyelvi kommunikációs készségének stratégiáit az 
idegen nyelvi szituációba át tudja ültetni (a kommunikatív 
nyelvtanítás elméleti szakemberei ezt nem feltételezik). 
Természetesenaz egyes kultúrák közti különbségek, 
a 
viselkedésbeli eltérések, konvenciók tükröződnek a nyelv-
ben is, ezekre az eltérésekre, specifikus jegyekre figyel-
met kell fordítanunk és a tanítási programunkba mindenkép-
pen be kell iktatnunk, arra azonban nincs szükség ; hogy ér-
telmes gondolatok kifejezésére szolgáló stratégiákat tanít-
sunk (vö. strategy of negotiating meaning), mivel a nyelv-
tanuló egész élete során azt teszi az anyanyelvén is. Ha 
bizonyos készséget mégsem tud az anyanyelvéről az idegen 
nyelvre átvinni (különösen a nyelvtanulás kezdetén), annak 
okát alaposan meg kell vizsgálnunk és a hiányzó készséget 
gyakoroltatnunk kell. Pl. Ha a tanuló minden szót megért, 
amit a célnyelven hallott, de mégsem tudja pontosan az üze-
netet megragadni, annak oka leginkább az, hogy a dekódolás 
folyamata leköti az összes energiáit, és nem jut idö a hal-
lottak értelmezésére. 
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Az a tévhit, hogy a nyelvtanuló az anyanyelvén alkal-
mazott normális kommunikációs képességét nem tudja a cél-
nyelvre átültetni, azzal a következménnyel is járt ; hogy a 
tanítás során a megfelelö nyelvi input biztosítása sokszor 
másodlagos szerepet töltött be a kommunikatív funkciók és 
a szükséges stratégiák hangsúlyozásával szemben, holott a 
nyelvtanulók problémái éppen ellenkezőleg jelentkeznek: 
tudják, hogy mit akarnak mondani, csak éppen azt nem, hogy 
miként fejezzék ki magukat a célnyelven. 
A kommunikatív nyelvtanítás elméleti alapját érintő 
másik kritika amiatt merült fel, hogy a megfelelőség (ap-
propriacy) kritériumát, amely a nyelvhasználatnak igen fon-
tos aspektusa, de csak meghatározott helyzetekben helyt-
álló, az egész idegennyelv-tanításra nézve általános érvé-
nyűnek tekintik, és ezzel együtt a lexis, a szókészlet leg-
alább annyira szükséges és figyelmet érdemlő tanításáról a 
figyelmet elvonják. Amikor a diák nem a megfelelő fordula-
tot használja egy adott kommunikatív helyzetben, annak leg-
inkább az az oka, hogy lexikai tudása nem kielégítő. A kom-
munikatív kompetencia kialakítására való határozott törek-
vés ugyan a szókészlet tanítása terén is komoly előrehala-
dást eredményezett, de a megfelelőség fogalmának túlzott 
kiterjesztése a nyelvtanításra olyan absztrakció, amely a 
probléma lényegét elhomályosíthatja. 
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A brit hagyományokon alapuló kommunikatív szemlélet 
a nyelvtanítás hatékonyságának emelésére tett erőfeszíté-
sei során a tantervet igyekezett elsösorban átdolgozni és 
a kommunikatív szükségletek szerint kialakítani. A korábbi 
strukturális elrendezésű syllabus ellenpontjaként szüle-
tett fogalmi-funkcionális tanterv egy másik oldalról ugyan, 
a jelentés és a funkciók oldaláról, de mégiscsak egyoldalú 
megközelítést jelentett. Egyik tanterv sem tekinthető 
ugyanis önmagában olyan vezérelvnek, mely köré egy nyelvi 
kurzus felépíthető. A nyelvtanítás igen sokféle komponenst 
foglal magában (pl. funkciók, fogalmak, szituáció, lexika, 
struktúra, stb.), és ezen komponensek komplexitása nem te-
szi lehetővé, hogy egyféle szempontnak rendeljük mindegyi-
küket alá. Egy jól felépített nyelvi programnak a különbö-
ző típusú tanterveket kell integrálnia a konkrét tanítási 
célnak megfelelően. 
M. Swan miközben nagyon helyesen rámutat, hogy a kom-
munikatív nyelvtanítás a módszerbeli újítások (természetes 
nyelvhasználat, kommunikatív feladatok, autentikus anyagok 
használata) terén érte el a legnagyobb eredményt, néhány 
apróbb kritikai megjegyzést tesz túlzott alkalmazásukkal 
kapcsolatban a nyelvi órán. Annak ellenére, hogy a minden-
napi életre jellemzö természetes nyelvhasználat gyakorlása 
a nyelvóra igen fontos célja és az erre való lehetőség mi-
nél gyakrabban megteremtendő, adódnak olyan tanulási hely- 
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zetek is, amikor információcsere nem történik, a felada-
toknak valódi kommunkációs értékük nincs ugyan, de alkalma-
zásuk az effektív nyelvtanulás érdekében szükségszerű. 
Az autentikus anyagok tanórai rendszeres használata 
ugyancsak a kommunikatív szemléletnek köszönhetö. Az auten-
tikus szövegnek számtalan erénye van: a természetes nyelv-
használat, a valódi diskurzus légkörét teremti meg a tanuló 
számára, kultúrát közvetít, ha azonban kizárólag csak au-
tentikus források alapján tanítjuk az idegen nyelvet, nem 
.valószínű, hogy a tanulók minden elsajátítandó nyelvi elem-
mel találkozni fognak. Az autentikus szövegek használata 
kezdő szinten különösen nehéz, mivel a tanuló szókészlete 
és idiomatikus ismerete igencsak szűk határok között mo-
zog, igy elég gyakran az autentikus szöveg az eredeti szán-
dékkal ellentétes hatást vált ki, a tanuló nem tud kellő-
képpen az üzenetre figyelni, mivel teljes energiáját a kód 
értelmezése köti le. 
A hatékony tanulás érdekében az autentikus források 
mellett szükség van kimondottan tanulási célra összeállí-
tott szövegekre is, a tananyagtervező ugyanis a nyelvi in-
putot a szükségleteknek és a konkrét célnak megfelelően 
válogatja, állítja össze formai és kontextuális szempont-
ból. 
A brit kommunikatív iskola, miközben a tanuló konk-
rét igényeiből kiindulva próbálta a kommunikatív szükségle-
teket diagnosztizálni és a kommunikatív kompetencia fogal- 
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mát és összetevőit értelmezni és ezt a kompetenciát konk-
rét kommunikatív célú feladatokkal megteremteni, erős nyel-
vészeti indíttatásánál és irányultságánál fogva a nyelvta-
nulót bizonyos fokig sztereotipizálta. Az új típusú, kommu-
nikatív szemléletet' tükröző tantervek kidolgozása körüli 
hosszas elmélkedések, a mit tanítsunk problémája, kissé el-
homályosította a kinek tanítsunk szempontját. 
A 70-es, 80-as évek amerikai törekvései viszont, mint 
arra a pszichologizáló módszerek tárgyalásakor rámutat-
tunk, többnyire egy másik végletes irányba haladtak: fi-
gyelmüket a nyelvtanulóról mint individuumról való teljes 
gondoskodás kötötte le, a tanulás feltételeit igyekeztek 
számára a lehető legoptimálisabban megteremteni, de módsze-
reik igen sok esetben nyelvészeti szempontból megalapozat-
lanok maradtak. 
A következő fejezetben egy olyan módszert a straté-
giai interakciós módszert tekintjük át részleteiben, amely 
szintézist próbál teremteni az említett két pólus között: 
elfogadja a kommunikatív kompetencia elméletét és kialakí-
tásának szükségességét, nyelvészetileg megalapozott, de 
nem tanterv-centrikus, érdeklődésének középpotjában a 
nyelvtanuló áll, akinek saját kultúrájába ágyazottan, ab-
ból kiindulva kell egy új nyelvhez és kultúrához alkalmaz-
kodnia, azt elsajátítania és egy új én-t teremtenie. 
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4. TÖREKVÉSEK A SZINTÉZIS-TEREMTÉSRE,  
A STRATÉGIAI INTERAKCIÓS MÓDSZER  
4.1. A kommunikatív kompetencia újabb értelmezése 
Az előző fejezetek folyamán többször is érintettük, 
hogy a brit kommunikatív nyelvtanítás és a 80-as évekbeli 
amerikai törekvések két különböző irányba haladtak. Stern 
(1981) a kommunikációt kiemelő szemléleten belül az ún. 
nyelvészeti, szociolingvisztikai keretek között létrejött 
brit irányzat és a pszichológiái, pedagógiai, zömében kí-
sérleti jellegű amerikai törekvések között tesz különbsé-
get. A két irányzat közti szemléletbeli eltérésekre - 
Stern nézéteit is figyelembe véve - a következő táblázat-
ban mutatunk rá: 
Nyelvészeti irányzat 	Pedagógiai, pszichológiai 
irányzat 









3. A szükségletelemzést és 
új típusú tantervek kidol 
gozását tekintette lénye-
gesnek 
3. A nyelvtanulás körülményeit 
alakította át, főként az 
emberi kapcsolatokra épí-
tett 
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4. A nyelvi input irányított, 4. A nyelvi input kevésbé irá-
kidolgozott 	nyított 
5. A nyelvtanításról alko-
tott új elképzeléseket fő-
ként kognitív alapokra he-
lyezi 
6. A tanulók motiváltságát 
a nyelvi szükségletek tu-
datos figyelembevételével 
igyekszik kialakítani 
5. A kognitív szempontok mel-
lett a nyelvtanulás affek-
tív tényezöit is figyelembe 
veszi: a hangsúly a nyelv-
elsajátítás lehetőségének 
megteremtésén van 
6. A tanulók motiváltságát az 
anyanyelvi beszélőkkel ki-
alakított közvetlen kontak-
tus útján autentikus kommu- 
nikációval teremti meg 
(Stern? 1981 	: 141) 
Amint az a táblázat egyes pontjaiból is kitűnik, a 
pszichológiai/pedagógiai szemlélet alapvetően tanulócent-
rikus, a személyiség teljes részvételét hangsúlyozza a 
kommunikációs tevékenység során; a nyelvészeti indíttatá-
sú szemlélet pedig objektivitásra törekszik és 
analitikus, 	tudatos 	tanulásra 	és 	szisztematikus 
gyakorlásra épít, de eközben 	elmarad a kommunikatív 
kompetencia 	pszichológiai 	szempontjainak 	mélyebb 
megismerése. 
A diskurzus effektív 	tanításához azonban egyik 
irányzat sem elég hatékony önmagában. A nyelvtani szabá- 
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lyokon, a kontextusnak megfelelö nyelvhasználaton, a szó-
készleten kívül a diszkurzust olyan pszichológiai ténye-
zők is vezérlik, mint pl. empátia, a személyiség adekvát 
kinyilvánítása és a stratégiák olyan ésszerű használata, 
melyek a személyes célok, szándékok megteremtését segítik 
elő, azaz a nyelvészeti és pszichológiai irányvonal közti 
szintézisteremtés szükséges. 
Egy ilyen, a nyelvtanulást pedagógiai szempontból 
továbbfejlesztő és a hatákonyságon emelő szintézis kidol-
gozása Robert Di Pietro (1987) nevéhez füződik. Di Pietro 
határozott meggyőződése, hogy egyetlen nyelvtanulót sem 
szabad sztereotipizálni, a személyiség integritása és in-
tegritásának kifejezésre juttatása az idegen nyelven is 
mindenképpen megteremtendő, következésképpen egyetlen ver-
bális tevékenységnek sem lehet előre pontosan meghatároz-
ható kimenetele. A nyelv jelentőségét nem pusztán az in-
formációközvetítésben látja: "... Ha az információközvetí-
tés lenne az emberi beszéd egyedüli értelme, valószintileg 
jóval precízebb, pontosabb kódrendszert fejlesztenénk ki, 
mint azok a zavaros nyelvek, amelyek kialakultak. Ahhoz, 
hogy valamilyen üzenetet érthetően és világosan előad-
junk, nincs szükség azokra a parafrázisokra, melyekkel vi-
szont tisztában kell lennünk egy új nyelv elsajátítása ér-
dekében. A nyelvet az információközlésnél jóval többre 
használjuk, különben a személyiségünk kerülne veszélybe. 
rammatikai kompetencia 
a) formális kompetencia 
idiómatikus kompetencia 
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Ha mások számára létezünk, ez azért van, mert gondolato-
kat cserélünk egymással." (Di Pietro, 1976: 29) 
Di Pietro ugyanakkor a nyelvtanulás nyelvészeti as-
pektusát sem téveszti szem elől, elfogadja a kommunikatív 
kompetencia elméletét, de azt teljes összetettségében 
szemléli és új komponenssel egészíti ki. A nyelvet egy 
háromdimenziójú rendszerként értelmezi aszerint, hogy mi 
a beszélgetés tényszerű tartalma és hogyan épül fel gram-
matikailag, hogyan használatos emberek egymás közötti 
érintkezésére, szándékaik elérésére, továbbá mennyiben 
szolgálja a nyelvhasználókat szerepeik és identitásuk meg-
teremtésében. A nyelv e három dimenziója a következő:, 
1. Információ csere 
(grammatikai irányultságú) 
2. Tranzakció (arra vonatkozik, hogy a beszélők mi-
ként használják a nyelvet céljaik elérésére) 
3. Interakció (a nyelv hozzájárul a különböző szere-
pek és a beszélők identitásának megteremtéséhez: 
a nyelven keresztül a beszélő valamilyen képet 
igyekszik a partnerben önmagáról kialakíttatni) 
Di Pietro a kommunikatív kompetenciát a következő 4 
összetevőre bontja: 
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b) szociokulturális kompetencia 
c) pszichológiai kompetencia 
d) előadói kompetencia 
A továbbiakban részletesebben is áttekintjük, ho-
gyan értékeli Di Pietro a 4 kompetencia-komponenst. Amíg 
a formális kompetencián belül a grammatikai kompetencia a 
nyelvtanilag helyesen megformált mondatok generálásának 
képességére utal, a nyelv szisztematikus tényezőinek isme-
retére, az idiomatikus kompetencia a nyelv kivételes, sza-
bályoktól eltérő sajátságainak ismeretét jelenti. A cél-
nyelv idiomáinak ismerete és használata elsősorban folyto-
nos változásuk miatt jelent különös nehézséget az idegen-
nyelvet tanuló számára, s ennek a nehézségnek a leküzdése 
az anyanyelvi beszélőkkel való folytonos társadalmi, kul-
turális kontaktus útján érhető el. 
A szociokulturális kompetencia a nyelvnek arra az 
aspektusára utal, amely egy adott társadalomban a minden-
napi élet rítusainak nyelvi velejárója (pl. üdvözlés, be-
mutatkozás, köszönet, együttérzés, információkérés, stb.) 
Az egyes funkciók kifejezésére szolgáló nyelvi fordulatok 
elsajátítása a probléma egyik oldalát jelenti csupán, a 
másik, legalább annyira fontos szempont annak a megtanulá-
sa, hogy mikor használjuk az adott beszédfordulatokat, mi-
vel éles különbségek lehetnek a funkciók rituális megvaló-
sulása folyamán az egyes társadalmak, kultúrák között. 
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A pszichológiai kompetencia Di Pietro felfogása sze-
rint a beszélőnek arra a képességére vonatkozik, hogy ön-
magát, saját személyiségét ki tudja fejezni és a nyelvet 
személyes céljainak elérésére is tudja használni. A szemé-
lyiség. kifejezésének módja kétségtelen, hogy bizonyos fo-
kig kulturálisan is determinált (pl. az európiai kulturák-
ban az egocentrizmus kifejezésre juttatása jóval nyilván-
valóbb, mint a keleti társadalmakban). A személyiség ki-
nyilvánítása azonban főként a körülményektől függően vál-
tozik., az elérendő céltól, az interakciós partnerrel 
együtt kialakított beszédtónustól, magatartásformától és 
attól a szándéktól függ, hogy milyen képet igyekszik a be-
szélö önmagáról kialakíttatni. 
Di Pietro koncepciója a nyelvoktatásra vonatkozóan 
arra irányul, hogy a nyelvtanulónak arról is alapos isme-
reteket kell szereznie, hogy egy adott kulturális, társa-
dalmi közegen belül milyen eszközök állnak rendelkezésére 
a személyiség megnyilatkozására, kinyilvánítására. Ameny-
nyiben a nyelvtanulót sorozatos kudarcok érik céljai el-
érésében, saját énjét nem tudja kifejezésre juttatni a 
célnyelven, ez kulturális elszigetelődést, pszichikai meg-
semmisülést jelent számára. 
Az előadói kompetencia mindazon verbális és para-
lingvisztikai eszközök ismeretét jelenti, melyek a dialó-
gus megkezdéséhez, fenntartásához, illetve befejezéséhez 
nélkülözhetetlenek. Ezen eszközök ismerete nélkül nem jön 
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létre dialógus a beszédpartnerek között, továbbá ezek az 
eszközök •társadalmanként változhatnak, így a nyelvtanuló-
nak nyelvészeti és kulturális ismeretekre egyaránt szüksé-
ge van az előadói kompetencia kialakításához. 
4.2. A stratégiai interakciós módszer alapelvei, 
pszichológiai vonatkozásai  
Gyakorló nyelvtanárok számára 	magától értetődő, 
hogy az idegen nyelven való folyamatos beszéd és nyelvhe-
lyesség megteremtése jóval túlmegy a grammatika és szó-
kincs elsajátításán. Az eredményes nyelvtanulónak a min-
dennapi életben adódó interakciók szintjére kell felemel-
kednie és megfelelnie a hirtelen, váratlan helyzetek kihí-
vásának oly módon, hogy saját személyisége integritását 
is megőrizze. 
Egy nyelvtanítási módszer értéke leginkább aszerint 
ragadható meg, hogy a nyelvtanulók az órán szerzett isme-
reteiket mennyire tudják alkalmazni a nyelvórán kívüli 
diskurzusokban. Ennek az igen összetett nyelvtanulási 
feladatnak a megoldására Di Pietro egy olyan tanárai kere-
tet javasol, ahol a tanulók előre összeállított scenáriók 
alapján személyiségüket érintő megoldatlan, nyitva hagyott 
szituációkba kerülnek. Miközben a rájuk osztott szerepe- 
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ket kell megoldaniuk, lehetőségük van önálló döntéshoza-
talra, a döntéseikhez szükséges stratégiáikat csoportmun-
kában kialakíthatják, s a szituációban rejlö drámai fe-
szültség a célnyelvű megnyilatkozásaik stimulálója. 
A scenárió alkalmazása az idegen nyelv tanulása f 
lyamán azért tekinthető különösen hátékonynak -és pedagó-
giai telitalálatnak, mivel egy olyan helyzetet tesz lehe-
tővé, ahol a beszédpartnerek mondanivalója, szándékaik, 
előre nem ismertek egymás számára, s miközben egymás szán-
dékait értelmezik és újabb megnyilatkozásokat tesznek, me-
lyek saját céljaikat is előreviszik, egyidejüleg a nyelv 
mindhárom dimenziójára (információcsere, tranzakció, in-
terakció) koncentrálnak. 
A stratégiai interakciós módszer szerint a nyelvóra 
egyes fázisai (részletes kidolgozásukra a későbbiekben 
vállalkozunk) a következők: (Az órát megelőzően a tanár a 
megfelelő motiváló s`•enáriót összeállítja vagy kiválaszt-
ja és elkészíti a szükséges szerepkártyákat). 
1. fázis próba: A tanulók csoportokba szerveződnek 
és megtervezik a nekik szánt szerepeket. A tanár tanács-
adóként közreműködik és szükség esetén útmutatást nyújt. 
2. fázis, előadás: Kiválasztott vagy önként vállal-
kozó tanulók eljátsszák szerepeiket, a csoport tagjainak 
segítségét igénybe véve, míg a tanár és a többi diák fi-
gyel. 
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3. fázis, elemzés: A tanár és a diákok közösen meg-
vitatják az elhangzottakat, esetleg alternatív megoldáso-
kat javasolnak. A nyelvtani ismeretek pontosítása és eset-
leges gyakorlása, ugyancsak ebben a fázisban történik. 
4.2.1. Az interaktív szemlélet irányelvei  
1. A diskurzus létrejöttének és fenntartásának érde-
kében elvárja a tanulóktól, hogy személyes szándékaik, 
programjuk érvényesítése vezérelje őket a párbeszéd so-
rán. 
2. A módszer olyan, a mindennapi életben is előfor-
duló helyzeteket igyekszik teremteni, melyben a személyes 
motiváltság döntő szerepet játszik. 
3. A nyelvtani magyarázatok, drillek közvetlenül a 
diákok megnyilatkozásaihoz kötődjenek, vagy azokat egé-
szítsék ki. 
4. A stratégiai interakciós módszer főként a dis-
kurzus tanítását tekinti fő feladatának, melyet a diákok 
maguk teremtenek meg és annak aktív résztvevői. 
5. A szemlélet olyan értékelő rendszer kidolgozását 
tartja szükségesnek, mely nem kiragadott pontokra irá-
nyul, hanem a nyelvhasználat minden egyes dimenzióját 
érinti. 
6. A tanárnak nincs központi szerepe a tanulási-ta-
nítási folyamat során, szervezi a tanulók tevékenységét, 
de nem befolyásolja őket, miközben erőfeszítéseket tesz-
nek célnyelvi kompetenciájuk megteremtése érdekében. 
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Az interaktív szemlélet többféle minta szerint is  
lehetségesnek tartja az interakciót. A tanár és a diákok  
interakciós szerepe a kommunikációs szituációnak megfele-
lően változhat: a tanár időnként a diákok konzulense, ta-
nácsadója, máskor csendes szemlélő vagy értékelő (pl. 
elemző fázis). A diákok egymástól információt kérhetnek  
és információt is nyújthatnak egymásnak.  
Di Pietro (1987) elképzelése szerint a nyelvóra in-
terakciós lehetőségeinek változatosságát a következökép-
pen szemléltethetjük:  
tanár 	( 	> 	diák 	F 	> diák 	< 	> diák  
II T 
tanulásszervező.. 4szerepjátszó F:. ~.szerepjátszó 4_.~.szerepjátszó 
konzulens --->információkéről-)informacióadó4-4információadó  
megfigyelő 	> előadó 	előadó 	megfigyelő  
értékelő 	értékelő < 	> értékelő E---> értékelő  
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7. Az interaktív szemlélet a csoportmunkát tekinti 
a tanulás alaphelyzetének. A csoport tagjai nem veszítik 
el kreativitásukat azzal, hogy alkalmazkodnak a közösség-
hez, ellenkezőleg, az egyént az interaktív szemlélet a 
csoportos tanulás aktív részesének és együttműködőjének 
tartja, aki személyiségének kognitív és affektív tényezö-
in keresztül képes saját idegen nyelvi kompetenciáját és 
új szociális viselkedését megteremteni. 
A csoportnak két fő feladata van: a szerepnek megfe-
lelő terv kidolgozása a csoport döntése alapján, valamint 
a tanulási folyamatban való együttműködés, közreműködés: 
az egymás tudatos segítése, a társaktól való tanulás 
sokkal stresszmentesebb légkört biztosit, mint a tra-
dicionális nyelvórai keretek között. 
8.. Az interakciós módszer a kommunikatív nyelvtaní-
tás minél gyakoribb célnyelvű megnyilatkozást hangsúlyozó 
álláspontjával szemben nem zárja ki az anyanyelv használa-
tát, emellett azonban a célnyelv használatának intenzitá-
sát emeli ki. Az intenzitást a kommunikációs partnerek kö-
zött létrejövő, de mindegyik partner által önállóan kiala-
kított és irányított diskurzus teremti meg. Az intenzív 
nyelvhasználat az interakciók egyre komplexebbé válását 
teszi lehetővé, sőt arra is módot teremt, hogy a diákok 
tudásának mélyülésével a felkészülési és az elemző sza-
kasz is a célnyelven történjék. 
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9. A nyelvtanítás hosszú csatáját, amely a folyama-
tos beszéd (fluency) és a nyelvi korrektség (accuracy) 
ellentéte körül zajlik, a stratégiai interakciós módszer 
nagyon indokoltan a folyamatos beszéd javára dönti el, kö-
vetkezésképpen a kommunikatív nyelvtanítás által alkalma-
zott hibaelemzést nem tartja célravezetőnek. A hibaelem-
zés annak a megállapítására lenne ugyanis hivatott, hogy 
egy idealizált nyelvi kompetenciának milyen fokára jutot-
tak már el a nyelvtanulók. Ehelyett a stratégiai interak-
ciós módszer a figyelmet arra irányítja, hogy a tanulók 
idegen nyelvi kifejezőkészsége miként fejlődik, ha megpró-
bálnak eleget tenni annak a kihívásnak, hogy valamilyen 
intenzív kommunikáció aktív résztvevői legyenek. 
_4.2.2. Tanuláspszichológiai vonatkozások  
A módszer abból a feltételezésből indul ki, hogy ta-
nulás csak akkor jön létre, ha a tudat és a külvilág kö-
zött valamilyen módon kapcsolat teremtődik. Ezt a kapcso-
latot pedig a scenariókra épülő dialógusok provokálásával 
igyekszik megteremteni: amikor a diákok különböző szituá-
ciókba kerülnek, a gondolkodásukat előrehajtó motivációt 
lényegében a saját céljaik, szándékaik elérését célzó ki-
hívás tartja ébren. A módszer a tudatos tanulási és a 
nem-tudatos nyelvelsajátítási folyamatot igyekszik minden 
tanulóban a lehetö legközelebb hozni egymáshoz. 
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Az interaktív szemlélet tanuláselméleti hátterét Vi-
gotszkij nyelvtanulási modellje képviseli. Vigotszkij a 
beszédnek (az emberek közti érintkezésnek) a társadalmi 
érintkezést, kommunikációt szolgáló funkciója mellett in-
tellektuális, gondolkodásra késztető funkciót is tulajdo-
nít. Vigotszkij nézete szerint az emberek nyelvhasznála-
tuk. során (mind az anyanyelvükre, mind pedig az idegen 
nyelvre vonatkozóan) háromféle reguláció hatása alatt áll-
nak. 
Tárgy - reguláció: az a beszélő, aki megnyilatkozá-
sai folyamán döntően a nyelv szabályaira, konvencióira 
figyel, nem képes saját gondolatainak kifejezésére, vagy 
arra, hogy mások beszédére adekvát módon reagáljon. 
Mások által történő reguláció: olyan beszédhelyze-
tekre utal, amikor valakinek a verbális megnyilatkozásait 
más vagy mások észrevételeikkel, kommentárjaikkal irányít-
ják. 
Ön-reguláció: a beszélő semmilyen módon nem érzi ma-
gát korlátozva gondolatai, szándékai kifejezésében. 
A nyelvóra keretein belül nem különösebben nehéz 
olyan diskurzust észrevennünk, amely az egyes reguláció 
típusokat példázza: a tárgy-reguláció a grammatikai gya-
korlatok, drillek megoldására késztetett tanulók megnyi- 
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latkozásaiban tapasztalható, a más által történő regulá-
ció a tanár-diák viszonylatban lehetséges, az a diák pe-
dig, aki már szabadon kifejti gondolatait, az ön-regulá-
ció irányába halad. 
A háromféle reguláció azonban nemcsak az órai be-
szélgetések egyes szakaszainak velejárója, hanem együtte-
sen mindhárom regulációs rendszer szükséges mozgatója bár-
mely autentikus diskurzusnak is. 
A scenarió mint a stratégiai interakciós módszer 
igen hatékony pedagógiai fogása, ideálisan alkalmazható a 
célnyelven történő interaktív diskurzus kialakítására: a 
hagyományos szerepjátékkal szemben ui. a diákoknak nem 
kell előre meghatározott szempontokhoz alkalmazkodniuk, 
saját maguk választják ki a szituációból kiindulva az el-
érendő célt és tervezik meg a célhoz vezető utat, straté-
giákat. A scenarió alapján létrejött dialógus lehetőséget 
teremt a normális, autentikus beszédhez hasonlóan a három 
regulációs erő közötti egyensúly kialakítására. A szere-
pek ütköztetése elősegíti az ön-regulációt, mivel mind-
egyik szereplő a saját terveit, szándékait szeretné ér-
vényre juttatni, a más által történő reguláció is fennáll 
a reguláló és regulált (ti. a beszédpartperek) poziciójá--
nak váltakozásával, a tárgy-regulációt pedig a próba-fá-
zisban követhetjük nyomon, amikor a csoport tagjai együtt 
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alakítják ki a szerephez szükséges álláspontot és straté-
giákat, eközben a tanártól szükség esetén segítséget kap-
hatnak (pl. nyelvtanra, szókincsre, kiejtésre7stb. vonat-
kozóan). 
4.2.3. Az interaktív szemlélet és a tanterv  
A stratégiai interakciós módszer tanuló-centrikus 
álláspontjából következően nem célravezető sem grammati-
kai, strukturális szempontból, sem pedig fogalmi vagy 
egyéb más kategóriák alapján időegységekre lebontott tan-
tervet összeállítanunk, mivel bármély ilyen tervezet a ta-
nulók önálló tanulási folyamatát, nyelvelsajátítási mene-
tét igyekszik behatárolni, a tanulás pedig - mint tudjuk 
- döntően egyénre szabott. A funkcionális-forgalmi tan-
terv, amelynek széleskörű alkalmazása a kommunikatív szem-
lélet elterjedésének köszönhető, azért nem tekinthetö a 
nyelvtanítás útmutatójának, mert elsősorban a nyelv filo-
zófiai, funkcionális és egyéb aspektusait, és nem a nyelv-
használat döntően pszichológiai jellegét hangsúlyozza, ho-
lott az interakciók a saját célok érvényesítésére tett 
erőfeszítések, és egymás szempontjainak figyelembevétele • 
folytán változnak, kimenetelük bizonytalan, előre meghatá-
rozhatatlan. A célja elérésére minden beszélő stratégiá-
kat használ egy adott kulturális közegben alkalmazott pro-
tokoll szerint. Súlyos pszichológiai gyötrelemmel jár ; ha 
ez a rendszer hibásan működik. A stratégiai interektív 
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szemlélet azt várja el a nyelvtanároktól, hogy az anya-
nyelvi beszélők nyelvhasználatához közelítő nyelhaszná-
lati normákra tanítsák meg a tanulókat. 
A szemlélet számára olyan elfogadható rendezőelv, 
amelyre egy interaktív nyelvtanulási kurzus épülhet, elsö-
sorban a célnyelvi interakciók egyre inkább bővülő rend-
szere: Bizonyos scenarió témák ui. az interakció és a ver-
bális megjelenítés szempontjából egyszerűbbek, más témák 
viszont komplexebb nyelvhasználatot és intrakciót tesznek 
lehetővé. Az egyre több és intenzívebb interakcióra lehe-
tőséget nyújtó scenariók rendszere mellett a nyelvtan, 
szókincs, funkciók, fogalmakystb. aspektusai természetes 
módon, a scenariókhoz kötődve a felkészülési, előadói és 
elemző szakaszban egyaránt felmerülhetnek. 
Egy másik megközelítés (Puhl, 1987) a nehézségi fok 
szerint elrendezett scenáriókat előre összeállított gram-
matikai elemekkel párhuzamosan tanítja oly módon, hogy a 
szerepre való felkészülési szakaszban a tanár bizonyos 
szerkezeteket modellál. Puhl vizsgálatai azt támasztották 
alá, hogy a modellált szerkezetek a diákok 75 %-ának spon-
tán beszédében is előfordultak. 
A scenáriók egymásra építésének másik módja a tel-
jes kollektív munka felől az önálló szereplés, az egyéni 
teljesítmény irányába halad. 
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4.3. A scenárió jelentősége, összetevői és  
főbb típusai  
A nyelv mind a nyelvhasználó közösségnek, mind pedig 
a közösséget alkotó egyénnek egyaránt rendelkezésére álló 
kifejező eszköze. A nyelv normái, a szójelentések a társa-
dalmi érintkezés, a szociális interakciók folyamán alakul-
nak ki, de ugyancsak a szociális interakciók során bontako-
zik ki az egyén énje, s az "én" konfrontál, vagy éppen 
együttműködik másokkal. A nyelvórán soha nem téveszthetjük 
szemelől a nyelv szociális természetét, ha arra a természe-
tes igényre kívánjuk előkészíteni a nyelvtanulókat, hogy a 
célnyelvű közösségen belül adekvát módon tevékenykedjenek, 
továbbá azt sem, hogy az egyéni gondolatoknak, érzelmeknek 
a szándékos közvetítése, valamint az új ismeretek a nyel-
ven keresztül válnak elérhetővé a közösség tagjai számára. 
Az interaktív nyelvtanítási szemlélet ezt a gondolatmene-
tet azzal egészíti ki, hogy még egy új nyelv (ti. a cél-
nyelv) is lehet a közösségi munka eredményeként kialakí-
tott új ismeret, s az új nyelv generálásának, elsajátításá-
nak leghatékonyabb pedagógiai eszköze pedig a scenario. A 
scenariót Di Pietro (1987) a következőképpen definiálja: 
"A scenario a szerepek stratégiai kölcsönviszonya, közös 
kontextus alapján." (Di Pietro, 1987: 41) 
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A definíció világosan utal a szenarió lényeges ösz-
szetevőire, ám ezek az összetevö elemek részletesebb ma-
gyarázatra szorulnak. 
4.3.1. A scenárió összetevői  
1. Stratégiai viszony: Az ember interakcióinak egy 
része (üdvözlés, elválás, stb.) társadalmi konvenciókra, 
a protokoll szabályaira épül és automatikusan működik. A 
scenarió szerepei azonban nem kapcsolódhatnak össze auto-
matikúsan, a legoptimálisabb, ha a kommunikációs partne-
rek indítékai kezdetben egymás számára bizonytalanok, s a 
bizonytalanságérzet feloldására való törekvés és a saját 
célok érvényre juttatása teszi átgondoltabbá a partnerek 
megnyilatkozásait. fly módon, megnyilatkozásaiknak straté-
giai jelentősége van. 
2. Szerepek: A társadalmi érintkezés, a másokkal 
való kommunikáció teremt lehetőséget a szociális viselke-
dés és az idegen nyelvi "én" megteremtésére: Az egymás 
szerepének megértése és az egyes szerepeknek megfelelő 
nyelv használata ugyancsak fontos eleme a kommunikatív 
kompetenciának. A szerepek igen sokfélék lehetnek: a szo-
ciális szerepek a társadalmi funkciókból nönek ki (pl. 
eladó, portás, stb.) a pszichológiai szerepek pedig a szo-
ciális körülményektől függetlenek (pl. barát, ellenség, 
rivális, stb). 
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A szerepek lényeges sajátossága, hogy párosan for-
dulnak elö. A szereplők (beszédpartnerek) közös indíté-
kok, hasonló körülmények miatt lépnek egymással interak-
cióba, ugyanakkor egyáltalán nem szükségszerű, hogy a 
helyzet megoldására vonatkozó céljaik is azonosak legye-
nek. 
A szerepek lehetnek egymás kiegészítői, azaz a sze-
repek úgy oszlanak meg, hogy a szereplök együttműködése 
egymás kölcsönös érdekeit szolgálja (pl. vendég - házigaz-
da, beteg - orvos). Az egymást kiegészítő szerepek azon-
ban csak igen csekély stratégiai értékű interakcióra nyúj-
tanak lehetőséget, ezzel szemben a nem-kiegészítő szere-
pek (ti. a kommunikációs partnerek célja nem azonos és 
egymás számára kezdettől fogva nem ismert) feszített stra-
tégiai viszonyt alakíthatnak ki a diskurzus folyamán. 
3. Személyes cél és közös kontextus. A szenárió ki-
dolgozásában résztvevő mindegyik csoport valamilyen fela-
datot kap, az egyes feladatok azonban egymással kapcsolat-
ban állnak és csak a másik csoporttal való interakció 
folytán teljesíthetők. A leghatékonyabb szenarió felada-
tok bizonyos közös információn, közös kontextuson alapul-
nak, de az egyes csoportok céljai, szándékai eltérőek és 
egymás számára nem ismertek. Különösen akkor tekinthető a 
scenarió interakcióra serkentőnek, ha drámai feszültség 
rejlik az egyes csoportok szempontja között. A feszültség 
tovább nő a tényleges interakció (ti.előadói fázis) folya- 
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mán, amint a partnerek egymás eltérő szándékait fokozato-
san kiderítik. fgy az egymással ütköztetett szerepek a 
leginkább effektív stratégiák kigondolását teszik indo-
kolttá. 
A következö szenarió egy közös kontextuson alapuló, 
de ellentétes érdekek, szempontok ütkölibtésére szolgáló 
helyzetet teremt. 
A: You are going to spend the night in your friend's 
apartment while he is away. Unfortunately, you have 
lost the key. Your friend 	told you that the 
neighbour has an extra key. How will you convince 
this neighbour that you, a stranger, should be 
given this key so that 	you can go into the 
apartment? 
B: You have an extra key to the apartment next dour. 
The owner of the apartment has asked you to be 
careful about letting others use the key because 
there have 	been 	several 	burglaries 	in 	the 
neighbourhood. Someone has just come to your door 
to ask for the key. How will you make certain that 
this person is sincere and should have it? 
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4.3.2. A scenarió típusai  
Az alapscenárió két szerepből áll, s a szerepekhez 
kapcsolódó feladatok nem kölcsönösen ismertek egymás szá-
mára; a scenárió a szituációt leírja ugyan, de nem tükröz 
véleményt, nem sugall megoldást. A megoldáskeresés a cso-
port feladata. A scenárió működésének alapfeltétele, hogy 
a kommunikáló partnerek kibogozzák egymás szándékait: egy 
jól összeállított scenárió működésbe lépésekor a szerep-
lők hamar rájönnek, hogy nem egyszerűen előirt szerep el-
játszása a feladatuk, egyáltalán nem biztos, hogy könnyen 
elérik céljaikat. 
Ha a próba szakasza kellőképpen produktív, a csopor-
tok többféle stratégiát dolgoznak ki terveik végrehajtásá-
ra, a kidolgozott stratégiák azonban nyilvánvalóan módo-
sulnak az eljátszás fázisában, amint a partnerek az elkép-
zeléseiket ütköztetik. Ez a változtathatóság tekinthető a 
scenarió fő erényének pedagógiai szempontból ; lehetővé te-
szi a tanulók számára, hogy a célnyelvet önmaguk szempont-
jából kedvezően használhassák. 
Több-szerepes scenárió: Elképzelhető több szere őt 
igénylő scenárió is, feltéve, ha minden szerepnek megvan 
a saját, különálló indítéka a részvételre. A három vagy 
több-szerepes scenárió is közös kontextusból kiinduló, de 
szerepenként eltérő szituációkra, következésképp eltérő 
megoldásokra épül. 
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A három-szerepes scenárió a következö: A parting of 
the ways? 
A: You have been offered a lucrative job in a foreign 
country. You must go there alone for the years, or, 
if you marry, your spouse may accompany you. You 
have a fiance(e) (role C) and also an invalid 
parent (role B) who depends on you for help. What 
will you do? Discuss the offer with your parent and 
your fiance (C). 
B: You are a widow(er) who has a son/daughter. This 
son/daughter has been helping you get around. 
However, you have met a widowed person of the 
opposite sex who wants the two of you to live 
together and combine your pension checks. Marrige 
is not in the picture. Explain this situation to 
your daugther/son and ask for advice. 
C: You have just been promoted. Your new position 
requires you to move to another city. Will you 
accept the promotion? Discuss the matter with your 
fiance(e) who 	has 	an 	invalid 	parent 	as a 
responsibility. 
Nyitva-hagyott vagy folytatható scenárió: Ez a sce-
nárió típus a mindennapi életben is előforduló, egymással 
összefüggő, több epizódot is felölelő szituációt vagy szi-
tuáció sort próbál megragadni. 
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A scenárió címe: Dinner for two? 
Episode 1.  
A. (female) An important client has come to town to 
discuss a merger with your firm. You are being 
groomed for a promotion, so your boss asks you to 
join him and the client for dinner. You already 
have a 	dinner 	engagement 	with 	your fiance. 
Telephone him why you must cancel the date. 
B. (male) your fiancee phones you to cancel the dinner 
date for this evening. How do you react to her 
reason for canceling it? Will you reschedule it? 
Episode 2.  
B. 	(continued) After your fiancee 	hangs up, your 
sister calls you to tell you that she has just come 
into town on a visit and would like to have dinner 
with you. Will you agree to take her to dinner. She 
has heard of a very good restaurant and would like 
to go there. 
C. (female) You are on a business trip to a city where 
your brother lives. You have not seen him for a 
long time. Call him up and see if he would like to 
have dinner in a special restaurant that has been 
highly recommended by a colleague of yours. 
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Episode 3.  
A. You and your boss are entertaining the client for 
dinner. Midway through the meal your boss is called 
away on an emergency. You and the client are left 
alone to finish dinner. You see your fiance enter 
the restaurant with another woman. What do you say 
to him? 
B. You and your sister enter the restaurant and you 
find your fiancee there with another man. What do 
you say to her? 
Adat-függő scenárió: A tanulók (csoportok) ugyanazt 
az információt kapják, a körülmények csak annyiban változ-
nak, hogy bizonyos fontos adatok az egyes szereplöknél el-
térőek, amelyek a partnerek számára különböző álláspontok 
kialakítását eredményezik. 
4.3.3. A scenárió és más szerepjátszó feladatok  
összehasonlítása  
Első látszatra a scenárió más, ugyancsak diskurzust 
kialakító nyelvórai tevékenységre emlékeztet, elsösorban 
a normál szerepjátszásra, szimulációra és a szociodrámá-
ra. Alaposabb vizsgálat után azonban a scenáriónak több 
olyan sajátosságát tudjuk kiemelni, amelyek nem egyaránt 
jellemzik az említett kommunikációs feladatokat. Ezek a 
sajátosságok a következők: 
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a) Kettős szerep: Legalább kettő, vagy több szerep-
lönek kell interakcióba lépnie a scenarió szerint. A 
klasszikus szerepjáték ezzel szemben legtöbbször csak egy 
szereplőre, vagy nem szorosan kötődő szerepekre épít. A 
szereplő valakit alakit, nem pedig önmagát. A klasszikus 
szerepjáték fő célja olyan megnyilatkozások, mondások mo-
dellálása, melyek egy adott szituációban helyénvalóak. 
b) Kognitív jellegű: A scenárió feldolgozásában 
résztvevő minden csoport olyan feladatot kap; amely önál-
ló gondolkodásra és döntéshozatalra késztet. A standard 
szerepjátszás és szimuláció esetén a szereplök a szerep-
hez szükséges minden instrukciót megkapnak, azt is, hogy 
milyen álláspontot képviseljenek a kommunikáció során, 
sőt a partnereik álláspontját is elöre ismerik. 
c) Nyitva-hagyott: A scenárió feladatok nem nyújta-
nak támpontokat a probléma-helyzet megoldására. A helyzet 
kulcsa a kommunikációs partnerek kezében van, míg a hagyo-
mányos szerepek és a szimuláció esetén a partnerekkel elő-
re ismertetik a szituáció kimenetelét, aszerint kell.a be-
szélgetést felépíteniük. 
d) Előítéletektől és a személyiséget befolyásoló  
szempontoktól .mentes: a scenárió lényeges sajátossága, 
hogy a résztvevők a szerepeiket saját elképzeléseik sze-
rint alakíthatják, döntéseiket, érzelmeiket befolyásoló 
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instrukciók a feladatban nem fordulhatnak elő (ami vi-
szont gyakran előfordul a szociodrámában). 
Ha ui. a szereplőkre viselkedési normákat, érzelmi 
hovatartozást eröltetünk rá, a feladat teljesen elveszíti 
az élethű szituációk, problémák megoldásához szükséges ke-
reső-kutató jellegét, s nem utolsó sorban a tanuló egyéni-
sége is elveszik benne. 
Az említett négy sajátosságot alapul véve a hagyomá-
nyos szerepjátszás, szimuláció szociodráma és a scenárió 
összehasonlítását a következő táblázatban szemléltethet-
jük aszerint, hogy ezek a sajátosságok mennyiben jellem-
zik az egyes kommunikációs tevékenységeket. 
Hagyományos Szimu- Szocio- Scená- 
Jellemzővonások 	szerep 	láció 	dráma 	rió 
kettős szerep 	- 	+ 	+ 	+ 
kognitív - - + 	+ 
nyitva-hagyott 	- 	- 	+ 	+ 
előítéletektől mentes 	- - - 	+ 
4.4. A scenárió feldolgozásának fázisai 
Mint azt a fejezet 2. pontjában említettük, a stra-
tégiai interaktív szemlélet a scenárió feldolgozását há-
rom fázisban tartja indokoltnak. 
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4.4.1. Próba vagy felkészülési szakasz  
A próba akkor veszi kezdetét, amikor a csoportok 
megkapják a scenárió szerepeihez tartozó feladataikat, ki-
zárólag csak egy szerepet csoportonként. A felkészülési 
szakasz beiktatása pedagógiailag, pszichológiailag azért 
célravezető, mert jelentősen csökkenti a szerepléstől va-
ló félelmet. 
Az egyes csoportok létszáma lehetőleg ne legyen 
több 6-8 főnél, a túl nagy csoport ui. a csoporttagok 
mindegyike közti kommunikációt gátolja és akaratlanul is 
megosztottsághoz vezet. Ugyancsak fontos technikai szem-
pont, hogy a szenáriók összekapcsolódó szerepeit képvise-
lő csoportok távol helyezkedjenek el egymástól, igy ui. 
nincs mód a felkészülési szakaszban az egymással való kom-
munikációra. 
A közösségi munka stresszmentes légkört teremtő ha-
tásáról az interaktív szemlélet irányelvei között már em-
lítést tettünk. A csoportmunka alkalmazásának elönyeit 
számos tanuláspszichológiai, szociálpszichológiai elmélet 
is alátámasztja. A csoport lehetőséget teremt egyszerre 
többféle tanulási stílus érvényesülésére, a közösség lehe-
tővé teszi mindegyik résztvevő számára, hogy a saját maga 
módján járuljon hozzá az interakcióhoz, a csoport kollek-
tív tudásához, továbbá azt is, hogy a kollektív tudást ön-
maga számára is előnyösen tudja felhasználni. 
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A tanár jelentősége ebben a folyamatban aszerint ra-
gadható meg, hogy mennyire tudja a feladatát a tanulók 
változó igényeinek megfelelöen ellátni. A továbbiakban 
azokat az elvárásokat ismertetjük, melyeket az interaktív 
szemlélet támaszt a próba szakaszában a tanulókkal és ta-
nárral szemben. 
A próba sikere érdekében a diákoknak a következöket 
kell teljesíteniük: 
- Meg kell győződniük arról, hogy minden csoporttag 
világosan érti-e a feladatot. 
- A játékszabályok ismerete: a csoport tagjai kö-
zött a felkészülés akár a célnyelven, akár anya-
nyelven is történhet, de a megjelenítésre szánt 
ötletek csak a célnyelven fogalmazhatók meg. A 
csoport tagjai, ha erre szükség van, fordulhatnak 
á tanárhoz segítségért, szótárakat vagy nyelvköny-
veket is használhatnak. 
- A csoportnak mérlegelnie kell a problémahelyzet 
megoldásához vezető minden lehetséges elképzelést 
és ezekre az elképzelésekre az interakciós part-
ner részéről várható reakciókat, azaz a straté-
giák és ellenstratégiák végiggondolása a majdani 
interakció fenntartása szempontjából nagyon lénye-
ges. 
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- Ki kell választaniuk egy csoporttagot a szerep 
megjelenítésére. Nem törvényszerű, hogy a próbán 
legaktívabban közreműködők közül kell választani-
uk; valószínűleg minden csoportban akad olyan 
egyén, aki személyes alkatából adódóan rátermett 
erre a feladatra. A szereplő kiválasztása történ-
het önként jelentkezés útján is, vagy ha nincs 
vállalkozó, a tanár jelöl ki valakit. 
Tanári feladatok: 
- A tanár kísérje figyelemmel mindazokat a nem ver-
bális jeleket (tekintetek, gesztusok, stb.) me-
lyek a csoportok formálódása és munkája folyamán 
tapasztalhatók. A viselkedési mutatókból ui. a 
csoport mint közösség jellemzőire lehet következ-
tetni. 
- A tanár javasoljon ötleteket a lehetséges megoldá-
sokra vonatkozóan, ha a csoport a segítségére szo-
rul. 
- Elképzelhető, hogy a diákok elég ötletgazdagok, 
de a célnyelven nem tudják kifejezni magukat. A 
tanár szükség esetén segítsen az elképzelések cél-
nyelvű megfogalmazásában. 
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- A tanár magyarázzon, ha a csoportok igénylik (pl. 
nyelvtani jelenségeket), de magyarázatai a felké-
szülési szakaszban sohasem legyenek terjengösek, 
nem vonhatja el a tanulók figyelmét a fő feladat-
tól, a szerep megjelenítésére való felkészülés-
től. A hosszasabb magyarázatokra az elemzö sza-
kasz szolgál. 
4.4.2. Előadás  
Di Pietro a stratégiai interakciós módszerről irt 
könyvében határozottan leszögezi, hogy a scenárió előadói 
szakasza semmiképp sem tévesztendő összévközönség szóra-
koztatására szánt szerepléssel, a szereplőkön kívül az ér-
dekelt csoportok tagjai is élénken figyelnek, a szereplök 
'segítségért fordulhatnak hozzájuk, ha az interakció zsák-
utcába fut, bár a konzultáció 'a csoport tagjaival csak 
igen rövid lehet, hogy meg ne tőrjön a diskurzus menete. 
A potenciális segítségforrás, a készséges támogatás a cso-
porttagok részéről megnyugtató a szerepek képviselői szá-
mára, hisz a pártbeszéd során egymás szempontjait fokoza-
tosan megismerve számos váratlan helyzettel is számolniuk 
kell. 
A scenárió feldolgozásában nem érintett diákok nem 
egyszerűen nézői, hanem inkább megfigyelői az elhangzot- 
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taknak, szerepkörük lényegében a tanáréval azonos, de meg-
figyeléseiket, a mások dialógusából szerzett ismereteket 
a harmadik, elemző szakaszban a diákok még tovább mélyít-
hetik. 
A párbeszéd megkezdése előtt a tanár vagy a csopor-
tok. valamelyik képviselője néhány általános megjegyzést 
tehet a scenárióra vonatkozóan a célnyelven, de semmikép-
pen sem úgy, hogy a szereplők kidolgozott tervét, straté-
giáit előre elárulja. 
A kommunikációs partnerek interakciójának jellege' 
elsősorban attól függ, hogy a körülményekből adódóan a 
szereplők szándékai mennyire valószínűek egymás számára 
(pl. szociális szerepek esetén a szereplők egyszerűbben 
kiderítik egymás lehetséges elképzeléseit), illetve meny-
nyire kell a szereplőknek azon "mesterkedniük", hogy egy-
más szempontjait feltárják. 
Az interakciót befolyásoló tényezők: 
- Az interakció alakulását a szerepek egymáshoz 
való viszonya befolyásolja. A társadalmi kötöttsé-
geknek ; az emberi kapcsolatoknak nyilvánvaló nyo-
mai figyelhetők meg a nyelvhasználat különböző te-
rületein (megszólítási formák, szóhasználat, into-
náció, beszédstílus, stb.), ezekre a pontokra a 
tanulók figyelmét rá kell irányítanunk, segíte-
nünk kell abban, hogy az eljátszott szerep és a 
célnyelv a lehető legjobban összeilleszthetö le-
gyen. 
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- A rutinszerű, valamint a ritualizált nyelvhaszná-
lat az interakciók alakulását ugyancsak meghatá-
rozza. A rutin az elérhető személyes célok megszo-
rításaira utal (pl. szociális szerepek gyakorlása 
során); a rituális nyelvhasználat pedig a társa-
dalmi események kapcsán használatos beszédkonven-
ciókra vonatkozik. A rituális nyelvhasználat sza-
bályai (vö. szociokulturális kompetencia) termé-
szetesen eltérhetnek az egyes kultúrákban, főként 
emiatt kell tudatosítanunk azokat az idegen nyel-
vet tanulókban. 
- A kommunikációt indítványozó, azt fenntartó és be-
fejező stratégiák (vö. előadói kompetencia) isme-
rete, a kommunikáció játékszabályainak tudása, a 
dialógus menetét, a szerep sikerét döntően megha-
tározhatja, igy a tanulóknak a kommunikáció irá-
nyítására vonatkozó megfelelő nyelvi fordulatok-
kal tisztában kell lenniük. 
A szereplés idejére vonatkozóan a módszer nem ír 
elő megszorításokat. Jó, ha az előadás addig tart, amíg a 
partnerek kellően motiváltak egyéni céljaik elérésére. 
A magnetofon és videomagnó használata a tanulók elő-
adásának a felvételére a további elemző, értelmező felada-
tok szempontjából indokolt, de a tanulók nyelvhasználatá-
nak fejlődése is mérhető ilyen módon, amennyiben a nyelv-
tanfolyam során a szerepléseiket többször is felvesszük. 
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4.4.3. Elemzés  
Az utolsó, elemző szakasz emlékeztet leginkább mind-
arra, amely a hagyományos nyelvórán a nyelvtanár szerepkö-
rébe beletartozik: a tanár nyelvileg helyesen újrafogal-
mazza, feleleveníti az elhangzottakat, alternatívákat ja-
vasol, magyarázattal szolgál, olyan atmoszférát teremt, 
hogy a diákok ismereteiket bővíthessék. Egy döntő különb-
ség azonban mindenképpen adódik a hagyományos nyelvóra és 
az interaktív óra között: amíg a hagyományos keretek kö-
zött a nyelvtanítás egy elöre kidolgozott syllabusnak meg-
felelő nyelvi input alapján történik, addig az interaktív 
órán minden pedagógiai tevékenység alapja és kiinduló 
pontja a tanulók saját produktuma, azaz a tanulók nyelvi 
kompetenciájának megteremtése annak alapján történik, 
amit a tanulók maguk kifejezni szándékoznak a célnyelven. 
fgy a tanár az elemző szakasz beiktatásával a tanulók ön-
álló nyelvelsajátításához járul hozzá. 
Az elemzö szakasz akkor válik különösen hatékonnyá, 
ha azt a tanulók kérdései köré építjük és minden olyan 
probléma felmerül, melyre a diákok magyarázatot várnak. 
Di Pietro megfigyeléseivel bizonyította, hogy a diákok 
hosszabb idő elteltével is tökéletesen emlékeznek a saját-
maguk által felvetett kérdésekre és a tanár válaszaira. 
Az interaktív szemlélet igy lehetővé teszi azt is, hogy a 
felvetett nyelvtani problémák is megfelelő érdeklődésre 
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találjanak, azaz a diákok által megteremtett grammatikai 
syllabus a kívánatos. 
A stratégiai interakciós szemlélet az elemző fázis 
minél intenzívebb hasznosítása érdekében mind a nyelvtaná-
rok, mind a diákok számára bizonyos útmutatóval szolgál. 
Útmutató tanárok számára: 
- A sorrend betartása. Az elemző szakasz a diákok 
előadásainak megbeszélésével kezdődjék. Az előa-
dás tranzakciós és interakciós aspektusainak tisz-
tázása után kerüljön sor a nyelvi struktúra kérdé-
seire, igy ui. megőrizhető a funkció elsődlegessé-
ge a formával szemben. 
Az elemző szakasz egyik igen fontos célja a diá-
kok bátorítása, ezért nem szerencsés, ha a hibák 
megbeszélésekor a hiba elkövetőjét is megnevez-
zük, mert igy a további szerepléstől tántorítjuk 
el a diákokat. 
- Mivel a csoport különböző tagjai - a nyelvelsajá-
títás egyéni voltából adódóan - a nyelv más-más 
aspektusaira irányítják figyelüket, célszerű, ha 
a diákokat arra biztatjuk, hogy az elemzö szakasz 
menetét ők maguk irányítsák. A diákok kezdeménye-
zése igy garanciát jelent a tanár számára arra vo-
natkozóan, hogy a felmerülő problémák a csoport 
jónéhány tagját foglalkoztatják. 
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- A tanár kövesse nyomon az egyes elemző szakaszo-
kat és az adott elemzést kapcsolja össze korábbi 
elemzö szakaszokkal, ezzel segíti elő a diákok kí-
vánt grammatikai koherenciájának kialakítását. 
- A tanár magyarázatai érthetőek, célirányosak és 
kielégítőek legyenek. A túl hosszas magyarázatok 
összezavarhatják a diákokat, elveszhetnek a rész-
letekben és emiatt még több kérdésük merülhet 
fel. 
Útmutató a diákok számára 
- Bármely, a célnyelvvel és a nyelvhasználattal kap-
csolatos kérdés, kétely megkérdezhető az elemző 
szakaszban. Annak érdekében, hogy az elemző sza-
kasz értelmét a diákok világosan lássék, azt is 
érezniük kell, hogy gyorsan és közvetlenül számít-
hatnak a felmerülő kétségeik orvoslására. 
- Nem szabad félniük amiatt, hogy hibázhatnak. Tuda-
tosítanunk kell a diákokban, hogy a nyelvi pontos-
ság a gyakorlással, a nyelvhasználattal együtt tö-
kéletesedik. 
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4.4.4. A nyelvtan tanítása és szerepe  
a stratégiai interakciós módszer  
szemszögéből  
Az interaktív szemlélet a nyelvtan tanítását úgy 
tartja célravezetőnek, ha azt szövegkörnyezetbe ágyazva 
tanítjuk. A szövegkörnyezetet a tanulók előadásai jelen-
tik elsősorban, azokhoz kötődve, azokból kiindulva kell a 
tanárnak a nyelvtant magyaráznia. A grammatikai kompeten-
cia a tanulókban felmerülő kérdésekre adott magyarázatok 
segítségével alakítható ki, azaz a nyelvtan tanítása soha-
sem input, hanem output jellegű. A tanítás eredményessége 
annak alapján értékelhető, hogy a tanulók a nyelvtani is-
mereteiket mennyire tudják felhasználni saját megnyilatko-
zásaikban, valamint mások megértésére. 
A nyelvtani ismeretek koherenciájának megteremtése 
érdekében ajánlatos a diákoknak nyelvtani naplót vezet-
niük. A nyelvtani napló áttekinthetővé teszi az egyes 
órák elemző fázisában felmerülő nyelvtani szerkezeteket, 
az új szóanyagot és idiómákat, valamint mindazt, ami a ta-
nulók figyelmét megragadta. Lényeges kiemelnünk, hogy ezt 
a naplót minden diák saját maga vezeti, mindenkinek az 
egyéni tanulási menete követhető nyomon belőle, továbbá a 
napló arra is lehetőséget nyújt, hogy visszamenöleg is in-
formáljon, ha szükséges. 
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4.5. Az írás és olvasás tanítása az interaktív szemlélet  
alapján 
A hagyományos értelemben vett négy készség közül 
azért csak az írás és olvasási készség tanítását tekint-
jük át, mivel a megértés és a beszéd kialakításának módja 
a scenárió egyes feldolgozási fázisaiból világosan nyomon 
követhető. 
Az interaktív órán az írás és olvasási készségek ta-
nítása a scenáriók előadásával párhuzamosan történik. 
Mindezt az a meggyőződés támasztja alá, hogy az írni és 
olvasni tudás (literacy) akkor kellően megalapozott, ha 
közvetlenül kapcsolatba hozható a diákok szóbeli produk-
cióival. A literacy nem fogható fel abszolút értelemben, 
hanem inkább egy olyan kontinuumként, amelynek mentén a 
társadalom egyes írni, olvasni tudó tagjai különböző pon-
tokon rendeződnek el. Ez a nézet az idegen nyelvet tanu-
lókra is helytálló, azaz írás, olvasás készségeik fejlett-
ségét tekintve eltérő eredményeket mutatnak. 
4.5.1. írás  
Az interaktív módszer azt vallja, hogy a nyelvtanu-
lók az íráskészségük kialakításához a mér említett Vi-
gotszkij-féle regulációs folyamatok (tárgy-, más-által 
történő-, ön-reguláció) útján juthatnak el. A dialógus- 
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írás teremt lehetőséget elsösorban mindhárom reguláció ér-
vényesülésére, a monologikus szöveg (pl. esszé, riport, 
stb.) megkomponálása viszont jóval nagyobb terhet ró a 
nyelvtanulóra: egyrészt igen nagyfokú ön-regulációs szint 
elérését, másrészt széleskörű háttérinformációt és kultu-
rális ismeretet igényel. 
Az írásbeli készség kialakítását a diákok által ki-
alakított diskurzussal egyidejűleg, sokszor ahhoz kötőd-
ve, az interaktív módszer a következő lépések szerint ja-
vasolja: 
- Információt nyújtó feladatok: legtöbbször előre 
meghatározott formában (pl. kérdőívek kitöltésé-
vel) kell a diákoknak valamilyen szenárió témához 
kapcsolódva az eseményeket írásban visszaadniuk 
először esetleg kérdésekre válaszolva, majd pedig 
önállóan kifejtve. Ez a feladattípus tekinthetö a 
legegyszerűbbnek az írásbeli feladatok közül, mi-
vel nem igényel önálló véleménynyilvánítást, to-
vábbá a formai követelmények döntően meghatároz-
zák az írott szöveg alakulását. 
- Nagyobb ön-regulációt igénylö feladatok: ha a diá-
kok megfelelő gyakorlatra tettek szert az elöző 
típusú írásbeli feladatok megoldásában, további 
előrelépést jelent, ha az írásbeli szöveg menetét 
önmaguk alakítják és megpróbálnak eleget tenni a 
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szövegkohézió és koherencia kritériumainak. Ez 
olyan feladatok megoldásakor lehetséges, ha a té-
nyek közlésén kívül önálló véleménnyilvánításra 
is bátorítjuk a nyelvtanulókat (pl. írjanak újság-
cikket egy megtörtént eseményről). 
- Bizalmas olvasásra szánt írások (magánlevelek) je-
lentik a teljes ön-reguláció megvalósulását. Pl. 
írjanak valakinek egy megtörtént eseményről, a sa-
ját álláspontjukat teljességgel kifejtve. 
A tanulók nyelvi kreativitása különösen nyomon kö-
vethető, ha a scenárió előadásokhoz hasonló dialógusok 
írására vagy azok folytatására késztetjük öket. 
Az írásbeli feladatok javításával kapcsolatosan is 
Di Pietro a scenárió elemző szakaszára érvényes álláspont-
ját hangsúlyozza, azaz határozottan óv attól, hogy a tanu-
lók minden egyes hibáját igyekezzünk kijavítani, mivel a 
javításnak negatív következményei lehetnek a nyelvtanulók 
további törekvéseire vonatkozóan. A szelektív hibajavítás 
elvét vallja, azt, hogy a nyelvi pontosság tökéletesedése 
érdekében elsősorban a globális fontosságú hiányosságokra 
irányítsuk a diákok figyelmét. 
4.5.2. Olvasás  
A nyugat-európai és amerikai idegennyelv-tanítási 
tradíciók szerint éles határ választja el a készségeket 
kialakító, valamint a tartalom-centrikus nyelvi kurzuso- 
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kat, mondván, hogy a nyelvtanulók csak azután képesek is-
meretek szerzésére az - idegen nyelven, ha mér a megfelelő 
készségeik kialakultak. Ezzel a hagyománnyal próbál szakí-
tani az intraktív szemlélet, amikor fokozatos átmenetet 
javasol a kétféle típusú nyelvi kurzus között, s ezzel 
egyidejüleg azt is feltételezi, hogy a tartalom, az isme-
ret közvetítése a célnyelven nemcsak kizárólag haladó 
szinten képzelhető el. 
A következökben arra szeretnénk rámutatni, hogy a 
stratégiai interakciós módszer szerint az irodalom tanítá-
sa mennyire alkalmas mind az olvasási készség kialakításá-
ra, mind pedig kuturális, történelmi, irodalomelméleti 
(műfajbeli) ismeretek közvetítése. 
Az irodalom tanítását azért is célravezető az ide-
gennyelv-tanítási programunkba beiktatnunk, mert az infor-
mációközlés, a gondolatok elrendezése az egyes kultúrák-
ban bizonyos konvencióknak megfelelően történik, s ezeket 
a konvenciókat a nyelvtanulóknak feltétlenül meg kell is-
merniük. 
Az interaktív szemlélet az olvasástanítást is a Vi- 
gotszkij-féle perspektíva szerint értelmezi: a nyelv szó-
kincsével, struktúráival küzdő olvasó nem tud túllépni a 
tárgy-reguláció korlátain, s emiatt a szöveg értelmezésé-
re nem jut energiája. A más-által történő reguláció annyi-
ban jelent továbblépést az előző szinthez képest, hogy a 
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tanulók az olvasott szöveg összefüggéseit értik és megfe-
lelően reagálnak a tanár kérdéseire és kommentárjaira. 
Az ön-reguláció szintjére eljutott olvasó képes ér-
tékelni az olvasottakat, véleményt nyilvánít és konklú-
ziót von le a mű olvasóra gyakorolt hatásával kapcsola-
tosan. 
Az interaktív módszer az irodalmi művet M.M. Bah-
tyin (1976) irodalomelméleti koncepciójához igazodva 
közelíti meg. Báhtyin álláspontja szerint a polifónia, a 
többszólamúság fontos kritériuma az irodalmi műalkotás-
nak, s meggyőzően érvel amellett is, hogy a dialógus a 
mozgatórugója az emberi kreativitásnak. 
Az irodalmi műalkotás akkor kerül az őt megilletö 
helyére a nyelvórán, ha élénk diskurzus témája, s ezáltal 
az olvasó bizonyos fokig az íróéhoz hasonló kreatív folya-
matokat él át. 
A stratégiai interakciós módszer az irodalom tanítá-
sa kapcsán két fő célt tűz maga elé: az adott irodalmi 
szöveg stílus és műfaj szerinti vizsgálatát, továbbá azt, 
hogy az irodalmi szöveget az olvasót is magával ragadó 
diskurzussá alakítja. E két cél megvalósítása érdekében 
kétféle feldolgozási eljárást javasol a nyelvórán, s mind-
két eljárás során annak kell tudatosodnia a nem-anyanyel-
vG olvasókban, hogy az irodalmi szöveg számukra ismeret-
len kultúrába nyújt betekintést, s az anyanyelvűek számá-
ra lényeges kérdést érint. 
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1. eljárás: a diskurzus megelőzi az irodalmi szöve-
get. A tanulók egy olyan scenáriót kapnak feldolgozásra,  
amely a kiválasztott irodalmi mű témájára épül, de addig 
nem kapják meg az irodalmi szöveget, amíg a scenárió fel-
dolgozása a már említett három fázisban meg nem történt.  
Ezt követően házi olvasmányként megkapják a kiválasztott 
irodalmi művet vagy szemelvényt, s a következő árán kerül 
sor a szöveg értelmezésére és elemzésére, a kulturális  
hátterének megbeszélésére és értékelésére.  
Az irodalmi mű feldolgozását eszerint az eljárás -
szerint Di Pietro a következő bővülő körökkel szemlélte-
ti, ezzel mintegy rámutatva a feldolgozás egymásra épí-
tettségére és sokrétűségére:  
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2. eljárás: az irodalmi szöveg megelőzi a diskur-
zust. Az eljárás az előzővel azonos lépések . szerint dol-
gózza fel az irodalmi szemelvényt, a különbség annyi,  
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hogy az irodalmi szöveget a tanulók a diskurzus létrejöt-
te előtt megkapják és elolvassák. Miután a szöveget elol-
vasták, annak bizonyos epizódjait önállóan kiválasztva és 
abból kiindulva alakítanak ki diskurzust a scenárió 3 fá-
zisának megfelelöen. Az otthoni olvasáshoz figyelemorien-
táló kérdéseket kaphatnak. Szerencsés, ha a kérdések a 
nyelvhasználat minden dimenziójára vonatkoznak (informá-
ciócsere, tranzakció, interakció). Sok esetben pedig, ha 
a tanár szükségesnek tartja, a scenárió próba szakaszában 
az irodalmi művel kapcsolatos háttérinformációt nyújthat. 
4.6. Stratégiai interakciós módszer értékelése,  
gyakorlati problémák  
Az interaktív szemlélet - mint azt a fejezet beveze-
tőjében említettük - annak a sürgető szükségletnek az or-
voslására született, hogy a nyelvtanításnak egy átfogó 
többféle szempontra egyaránt figyelő tanítási szemléletre 
van szüksége. Egy ilyen holisztikus szemléletnek minden-
képpen figyelembe kell vennie az ember szociális termé-
szetét és azt az univerzálisan örökölt hajlamát, hogy kö-
zösségi munkával problémahelyzetek megoldására képes. A 
scenárió problémamegoldó feladatai az ember említett tu-
lajdonságaira egyaránt építenek, ideális lehetőséget te-
remtenek a nyelvtanulók számára a hatékony nyelvel.sajátí- 
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tás feltételeinek megteremtésére: a scenárió kihívást je-
lent a diáknak, hogy a nyelvtanulás folyamán is a termé-
szetes, szociális diskurzusban alkalmazott stratégiákhoz 
hasonlóakat alkalmazzon. 
A nyelvtanulásról/tanításról szóló szakirodalomban 
a kutatók igen hosszú ideig egyfajta determinista állás-
pontot alakítottak ki a nyelvtanulóról: mind a nyelvórai, 
mind az órán kívüli helyzetekre egyaránt azt feltételez-
ték, hogy a nyelvelsajátítás menete bizonyos univerzális, 
előre meghatározott rendet követ, s az elsajátítás lépé-
senként akkor és úgy valósul meg, ha megfelelő célnyelvi 
anyaggal látjuk el a nyelvtanulót. Más szóval a kutatók 
jelentős része az idegen nyelvet tanulót az input - out-
put szűkös fogalmi keretébe zárta be. 
A diskurzus sajátosságainak mélyebb tanulmányozása, 
valamint a dialógus mechanizmusáról szerzett alaposabb is-
mereték a nyelvpedagógiai kutatásokat is ebbe az irányba 
tolták, ugyanakkor a figyelem elsösorban a jelentés kife-
jezésére szolgáló eszközökre és a párbeszéd kezelésére 
irányult (vö. kommunikatív nyelvtanítás), nem pedig arra, 
hogy hogyan használják fel a tanulók a nyelvi stratégiái-
kat új ismeretek szerzésére (pl. magának a célnyelvnek a 
további megismerésére) vagy a célnyelven túlmenően a 
személyiségüket is érintő problémahelyzetek megoldására. 
A nyelv egyaránt tulajdona a közösségnek és a közösséget 
alkotó egyénnek is. A nyelv normái a társadalmi interak- 
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cio 	folyamán teremtődnek, 	s a jelentés 	is 	ekkor 	válik 
egyezményessé. Ugyancsak 	az interakció járul hozzá 	az 
egyén 	énjének létrejöttéhez. Ha 	a nyelvtanár - 	nagyon 
helytállóan 	- azt 	a célt 	tűzi maga elé, 	hogy tanulóit 
olyan célnyelvi szintre hozza, amely alkalmassá teszi 
őket a célnyelvű közösségben való funkcionálásra, akkor a 
nyelv szociális alapjait, a szociális nyelvhasználat taní-
tását semmiképpen sem tévesztheti szem elől. A szociális 
nyelvhasználat szférája azonban jóval szélesebb, sokré-
tűbb annál, mint azt a kommunikatív nyelvtanítás értelmez-
te. Minden társadalomban vannak személyes és társadalmi 
célok egyaránt, melyek megoldásra, érvényesítésre várnak. 
Egy társadalom nyelvében való jártasságra szert tenni any-
nyit jelent, hogy szükségleteket elégítünk ki a nyelvvel, 
továbbá megoldásokat keresünk a nyelven keresztül a ben-
nünket közösen érintő problémákra. 
A gondolatok megosztása új ismeret létrejöttéhez ve-
zet, amely a közösség minden tagja számára elérhetővé vá-
lik. Az interaktív szemlélet a nyelvnek ezt az ismeretet, 
tudást akkumuláló jellegét úgy érvényesíti, hogy egy új 
nyelvet, a célnyelvet teremti meg a közösség tevékenységé-
vel. 
A stratégiai interakciós módszer az új ismeret ki-
alakítását két fő szempont szerint végzi: először a nyelv-
tanulókat együttműködő csoportokba helyezi azzal a szán- 
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dékkal, hogy egy közös feladat megoldására dolgozzanak ki 
ötleteket, stratégiákat, azt követően pedig az egyes cso-
portok képviselői önállóan érvelnek, társalognak egymás-
sal a scenárió előadói fázisában. A scenárió mint kitünő 
pedagógiai fogás ezáltal a nyelvnek mind a közösségi, 
mind az egyéni voltára ráirányítja a figyelmet és mindket-
tő gyakorlására módot ad. 
A módszer újdonságából adódóan valószínűleg több 
olyan gyakorlati jellegű kérdés, kétely merülhet fel a 
gyakorló nyelvtanár részéről, melyeket hosszabb tanítási 
tapasztalat bizonyára eloszlatna, igy azonban minden fel-
merülő problémával számolnunk kell: 
- Ismernie kell-e a tanulónak a célnyelv alapjait, 
mielőtt a stratégiai interaktív módszerrel tanul-
ná azt tovább? A szemlélet legismertebb képvise-
lője Di Pietro azt vallja, hogy a módszer a nyelv-
tanítás/tanulás bármilyen szintjére alkalmazható, 
söt igen tanácsos már kezdő szinten is alkalmaz-
nunk. Ezáltal sikerül a diáknak a nyelv alapjait 
úgy megtanulnia, hogy közben nem kerül túlzott 
mértékben a tárgy-regulációnak (pl. grammatika) 
vagy a tanár regulációjának a hatása alá. 
- Az anyanyelv megengedett használata a próba és az 
elemzés szakaszában nem csökkenti-e a célnyelv ta-
nulásának a hatékonyságát? A módszerrel huzamo-
sabb ideje foglalkozó kutatók és nyelvtanárok 
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(University of Delaware) azt tapasztalták, hogy a 
célnyelvi kompetencia fokozatos kialakulásával az 
anyanyelv használata az említett két fázisban egy-
re inkább elmarad, azaz a tanulók maguktól térnek 
át a célnyelv minél gyakoribb használatára. 
• 
- A módszerrel tanító tanár mennyire lehet biztos 
abban, hogy a tanulók órai tevékenysége a három 
fázis során az ő irányításával történik? A tanár 
irányító tevékenysége az egyes fázisok folyamán 
többször is érvényesül (pl. kiosztja a szerepe-
ket, segít végig a próba alatt, központi szerepe 
van az elemzés során) de az alapvető hangsúly so-
hasem a tanár irányító, hanem sokkal inkább a te-
vékenységet szervező szerepére összpontosul. 
- Az életkor és a személyiségbeli tényezők mennyi-
ben befolyásolják a módszerrel való eredményes 
nyelvtanulást? 
A szemléletet kidolgozó Di Pietro és a delaware-i 
team kutatásai azt támasztják alá, hogy a stratégiai in-
terakciós módszer többféle viselkedésforma megnyilvánulá-
sát lehetségesnek tartja a nyelvtanulók részéről. Az ún. 
szégyenlősebb diákok menedéket találnak a csoporton belül 
önmaguk számára, amíg a tudásukat jobban érvényesíteni 
szeretök szívesen vállalkoznak szereplésre. lényeges meg-
jegyeznünk, hogy egyik diáktól sem vár el senki szazep-
lést mindaddig, amíg ezt ő maga nem kezdeményezi. 
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Az életkor ugyancsak nem lehet gátló tényező, mivel 
az interakció általános emberi igénye és az erre való bel-
ső késztetés életkortól független. Sokkal nagyobb körülte-
kintést igényel ugyanakkor egy bizonyos  korcsoport érdek-
lödésének leginkább megfelelő scenárió témák összeváloga-
tása. (A bennünket legjobban foglalkoztató egyetemi ifjú -
ság érdeklődésének megfelelően összeállított senárió min-
tákat külön közöljük). 
Mennyiben tekinthető a stratégiai interakciós mód-
szer személyre szóló (personalized) nyelvtalanítá-
si szemléletnek? A módszer lehetőséget teremt a 
nyelvtanulók számára saját szociális és pszicholó-
giai szükségleteik kifejezésére, miközben tanul-
ják, megteremtik önmaguk számára a célnyelvet. A 
közösséget alkotó diákok tanulási stílusa nem al-
kot semmilyen hierarchiát, mindenki szabadon jár-
hatja a saját tanulási útját. Az egyéni tanulási 
stílus szabad gyakorlása mellett az interaktív 
szemlélet azért is tekinthető személyreszólónak, 
mert a scenárión keresztül a célnyelvet és a tanu- 
lók önálló életét igyekszik összekapcsolni. Ha 
ti 
nem szürke, mesterséges, könnyízű dialógusokra 
építjük a nyelvtanulást, hanem az élethelyzetek 
valóban interaktív aspektusaira koncenrálunk (a 
scenárió feladatok összeválogatásával és teljesí- 
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tésével), akkor a célnyelv használatának kulturá-
lis és pszichológiai szempontjai egyre inkább fel-
színre kerülnek és érvényesülnek. 
- Végezetül, a szókincs tanulásának és megtartásá-
nak szintén visszatérő problémáját az interaktív 
szemlélet úgy igyekszik megoldani, hogy a szava-
kat a diákok maguk választják meg a kifejezésre 
szánt jelentéshez. Ha ui. előre megadott szólis-
tát kapnának, a figyelmük a scenárió önálló megol-
dásáról elterelődne és akaratlanul is a megadott 
szavak alapján dolgoznának. Sokkal célravezetőbb, 
ha engedjük a diákokat önállóan szótárazni (még 
olyan áron is, hogy a hibázás lehetősége fennáll, 
amit azonban az elemző fázisban korrigálhatunk), 
mert így ők irányítják a szókincset, nem pedig a 
szókincs irányítja őket. 
4.7. A scenárió összeállításának feltételei, 
scenárió minták  
A scenárió típusait és jellemző sajátosságait össze-
hasonlítva más szerepjátszó feladatokkal már részletesen 
áttekintettünk. Felvetődik azonban a kérdés, hogy e sajá-
tosságokat szem előtt tartva, milyen egyéb szempontokra 
kell,még a nyelvtanárnak ügyelnie, ha a csoportja érdeklő-
désének, igényeinek megfelelő scenáriókat önállóan kíván 
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összeállítani. A scenárió összeállításakor a következö út-
mutató szolgálhat támpontul (Di Pietro, 1990): 
a) Kapcsoljuk össze az egyes csoportoknak szánt 
feladatokat! Az egyes szerepek kölcsönviszonya 
garantálja ui. azt, hogy a résztvevők indokolt-
nak tekintsék az interakciót. 
b) Bizonyos információt osszunk meg minden résztve-
vő között! A közös információ világossá teszi a 
szituációt, orientálja, a szereplőket a nekik 
szánt feladatra. 
c) Törekedjünk arra, hogy minden szereplő rendelkez-
zék csak neki szánt, személyre szóló információ-
val, amely természetesen a scenárióban érintett 
' többi szereplő számára ismeretlen. Az egyéni, 
felderítendő információ teszi motiválttá a részt-
vevőket és tartja fenn az interakciót mindaddig, 
amíg az összes bizonytalanság el nem oszlik, s 
egymás ellentétes szempontjaira fény nem derül. 
A mindennapi életben számtalan olyan helyzet adó- 
dik, amely szinte felkínálja a lehetőséget scenáriók ösz- 
szeállításaira: újságcikkek, irodalmi művekből választott 
részletek, személyes élethelyzetek nyújtanak módot arra, 
hogy a 	nyelvtanulást/nyelvelsajátítást megkönnyítendő ; 
kapcsoljuk össze a nyelvtanítási módszert. és a diákok sze- 
mélyes élményeit. Ha nem sztereotip feladatokra kénysze- 
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rül a nyelvtanuló, hanem a személyiségét megmozgató kihí-
vás éri, a nyelvtanulás minden bizonnyal hatékonyabb. A 
delaware-i team kutatásai azt igazolták, hogy a diák szá-
mára közömbös témáról egy őt igazán érdeklő témára való 
áttérés a célnyelvű megnyilatkozásaiban is alapvető válto-
zást eredményezett: nagyobb erőfeszítést tett az interak-
ció további fenntartására, szókincse bővült, mondatszer-
kesztése pontosabb volt. Mindebből az a végső következte-
tés adódik, hogy nem a mesterségesen teremtett, hanem a 
valóban kommunikatív célt szolgáló nyelv a legkönnyebben 
megtanulható, s e kommunikatív cél a kommunikációs partne-
rek személyes érintettsége alapján ragadható csak meg. 
Dolgozatom befejezéseként szeretnék néhány olyan 
scenáriót bemutatni, melyeket az általam tanított orvos-
és gyógyszerészhallgatók érdeklődésének, élettapasztalatá-
nak megfelelően válogattam illetve állítottam össze, néhá- 
nyat közülük a nyelvtanári munkám során haladó csoporttal 
ki is próbáltam (egyéb kommunikatív feladatokkal társít-
va), s e scenáriók effektív, feszített interakcióra nyúj-
tottak lehetőséget. 
1. Scenárió 
Role A: You have been hospitalized after a rather 
scerious heart attack. So far, no one has 
given you any indication as to your chances 
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for recovery. Your doctor is about to visit 
you. Work out a plan to get this informa-
tion from him. 
Role B: You are a doctor. Your patient has had a 
rather serious heart attack and is in hos-
pital. He/she doesn't know it yet but he/ 
she has just won the national lottery. You 
must pass this news on to your patient. How 
will you do it without causing so much ex-
citement that he/she 	will have another 
heart attack? 
(Di Pietro, 1987: 57) 
2. Scenárió 
Role A: You are preparing for a final exam, which 
will be given tomorrow. It is evening and 
your friend calls you to invite you over 
for a while. What will you do? Should you 
keep studying? Do you need a break? You 
know that this friend loves talking and may 
keep you there for hours. 
Role 8: It is close to the end of the college semes-
ter and today is the birthday of your 
friend (A). You and your other friends have 
organised a surprise birthday party for A. 
You know that A may be studying for finals 
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but it is your job to call him (her) and 
extend an invitation to come over to your 
place, where the party will be. Of course, 
you cannot reveal the real purpose for your 
invitation. 
(Di Pietro, 1987: 50) 
3. Scenárió 
Role A (Tenant): The oven and the washer in your 
apartment are in need of repair. Your lease 
is up for renewal, and your landlord is 
coming to talk with'you about it. What will 
you do? Will you negotiate with him about 
the rent? Will you ask him to make the nec-
essary repairs? If so, how will you ap-
proach him? 
Role B (Landlord): The lease on your apartment is 
up for renewal. Your current tenant has 
been a good one but someone else has ap-
proached you about renting the apartment. 
You do not now this person but he/she is 
willing to pay a higher rent than you are 
getting now. What will you say to your 
present tenant? Will you ask him/her to 
move out? 
(Di Pietro, 1990: 36) 
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4. Scenárió: 
Role A (Husband): You are employed by an interna-
tional firm and you have just been offered 
the opportunity to work abroad at a consid-
erable increase in salary. However, company 
policy does not permit you to take your 
wife with you for the first year. Prepare 
to discuss this offer with your wife who is 
employed with another firm. 
Role B (Wife): You are a newlywed who has continued 
to hold a good job. You have recently dis-
covered that you are pregnant. Prepare to 
tell this news to your husband and discuss 
any changes this situation may cause in 
your professional career. 
5. Scenárió: 
Role A: You are a traveler about to go through cus-
toms in order to enter the country of your 
destination. The rules permit a limited 
amount of currency to be carried on one 
person. You have more than the limit. The 
person in front of you has just been ar-
rested for having too much currency and has 
been taken away. What will you say to the 
customs officer? Will you tell the truth or 
try to get through? 
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Role B: You are a customs agent. You have just 
caught a traveler who was trying to enter 
your country with too much currency. This 
is part of your job, but as the result of 
the arrest, an enormous jam of travelers 
has piled up at your station. Many of these 
travelers have to make other travel connec-
tions. What will you do with the remaining 
passengers? Will you be as thorough with 
them as you were with this passanger? 
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